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Prólogo a la colección 
“Archivos de Didáctica” 


a colección Archivos de Didáctica desarrollará, a través de sus títulos, 

temas relacionados con las actuales investigaciones y discusiones que 
se producen al interior de las llamadas Didácticas de área o Didácticas 
específicas en conjunción con las producidas en el ámbito de la Didáctica 
general, desde la postura epistemológica que parte de suponer que la 
objetivación de la práctica de la enseñanza es un campo académico 
compartido entre la Didáctica general y las Didácticas específicas, que 
caracteriza a la investigación respectiva que se lleva a cabo en el ámbito 
de la Escuela de Humanidades de la Universidad Nacional de San Martín 
(Buenos Aires, Argentina) de cuya producción científica se nutrirán los 
títulos de Archivos de Didáctica. 

La práctica de la enseñanza en todos los niveles y modalidades del 
sistema educativo formal conlleva momentos de ejecución a cargo de los 
docentes encargados de la puesta en acto de las secuencias de enseñanza 
diseñadas con fines y sobre temas específicos y, momentos de reflexión 
que esos docentes deben proponerse realizar junto con especialistas en 
Didáctica general y en las didácticas específicas, con el fin de mejorar sus 
prácticas y de esa forma lograr buenos procesos de enseñanza y de apren- 
dizaje. A tal efecto, la formación continua de estos actores del proceso de 


ensenanza adquiere una dimension otrora desconocida en la medida en 
la que puede brindarle los elementos necesarios para que se constituyan 
en profesionales reflexivos en el ejercicio de su rol. Es en este ambito de la 
formación permanente, donde esta colección propondrá obras en orden a 
contribuir a la mejora del proceso de formación tanto sea con títulos de 
tenor teórico como aquellos que lo serán de tipo práctico. 

Los títulos de orden teórico están dirigidos, en primera instancia y no 
de forma excluyente, al docente de nivel superior terciario y/o universitario 
que requiere de ensayos sobre temas de didáctica que le permitan cotejar 
sus propias teorías y organizar corpus teóricos que conformen el núcleo 
de sus reflexiones, producciones y exposiciones. Estas obras constituyen 
las que hemos llamado FICHAS DE INVESTIGACIÓN. 

Las obras de orden práctico están destinadas al docente que está frente 
a una clase y necesita apoyar el diseño de las situaciones de enseñanza 
que plantea en un repertorio de estrategias prácticas de probada eficacia 
que, además de ayudarlo a generar un espacio original de trabajo de aula, 
le brinde elementos para la reflexión sobre la práctica. Estas obras forman 
parte de las que llamamos FICHAS DE AULA de la colección. 

Pensamos y organizamos esta colección convencidos de que las obras 
que presentará permitirán enriquecer los espacios de reflexión sobre el pro- 
pio conocimiento y las propias creencias en términos propios de la docen- 
cia, permitiendo la interpretación, comprensión y reflexión sobre el proceso 
de la enseñanza en todos los niveles. 


Dr. José Villella 
Director de la colección 
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Prólogo a la obra 


[2 constitución del campo de las Didácticas específicas y su relación con 
otros campos de conocimiento, está en el centro de las discusiones que 
estamos sosteniendo en Centro de Estudios en Didácticas Específicas de la 
Escuela de Humanidades de la UNSAM. Este debate se gesta alrededor de 
las prácticas de los autores, docentes de las Licenciaturas en Enseñanza de 
las Ciencias de la Naturaleza, las Ciencias Sociales, la Lengua y la Literatura 
y de las Licenciaturas en Educación, en Educación Básica, en Educación 
Inicial y en Lengua Inglesa de la Escuela de Humanidades de la UNSAM. 

Esta publicación intenta mostrar el estado de la discusión en estas 
disciplinas, los debates teóricos que se llevan adelante en la actualidad a 
la vez que se constituye en un espacio de producción de ideas acerca del 
enseñar y aprender en las instituciones didácticas; pretende también aportar 
al diálogo fecundo y continuado entre las diferentes Didácticas específicas 
y al diálogo entre éstas y la Didáctica general para establecer puentes que 
integren ideas y eviten las rupturas en la construcción del conocimiento 
didáctico. 

Las reflexiones e ideas que se exponen dan cuenta del trabajo de gru- 
pos de investigación que han producido y producen, en forma sostenida, 


e 21 


proyectos, documentos, publicaciones e informes de investigación sobre la 
problemática de la enseñanza del conocimiento disciplinar. 

La enseñanza, el estudio, las prácticas docentes son algunos de los 
conceptos que están en el centro de todos los textos. Los autores coinciden 
en la no prescriptividad de las didácticas, los modelos didácticos que se 
incluyen tiene como finalidad mostrar de qué manera la teoría puede ser 
utilizada para analizar y comprender la práctica docente. El lector podrá 
encontrar en ellos herramientas teóricas que lo ayuden a entender los fe- 
nómenos que ocurren en la complejidad del acto de enseñar. 

Los diferentes estados del debate en el interior de cada didáctica, las 
diferentes categorías teóricas que se exponen, muestran por una parte el 
incipiente estado de desarrollo y al mismo tiempo la riqueza de las ideas. En 
varios textos se alude a experiencias que se han puesto en obra en Argenti- 
na, lo cual no significa que las reflexiones que éstas originan no se puedan 
extrapolar a otros contextos, en especial los latinoamericanos y también a 
los de habla hispana. El lector también va a encontrar en los textos referen- 
cias a diferentes denominaciones del sistema educativo, consecuencia de la 
convivencia de dos estructuras diferentes en las jurisdicciones educativas 
de Argentina. El nivel primario corresponde a EGB | y 2 y el primer año de 
EGB 3 (6 a 12 años de edad aproximadamente); cuando se habla de nivel 
secundario se refiere a los dos últimos años de EGB 3 y el ciclo polimodal 
(13 a 18 años de edad aproximadamente). 

En el primer texto, Didáctica general, Didácticas específicas y contextos 
sociohistóricos en las aulas de la Argentina, se propone un recorrido que 
muestra cómo evolucionaron las preguntas en este campo, especialmente 
en Argentina y abre el debate acerca de la relación Didáctica general versus 
Didácticas específicas adoptando una posición en este sentido. 

El segundo, Lengua y Literatura: campo de la Didáctica específica y prác- 
ticas de enseñanza presenta un panorama del estado del arte de las discu- 
siones del campo en el mundo y cómo se refleja esta situación en Argentina 
a través de los trabajos de distintos grupos que trabajan en estos temas 
en el país. 
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El tercer texto, La Didáctica de la Matemática como campo de conoci- 
miento informa acerca de las diferentes corrientes de debate teórico en la 
disciplina, reflexiona acerca del lugar de la matemática en la cultura, y más 
especialmente del trabajo matemático en el aula y de la gestión de la clase. 
La puesta en obra de algunos problemas para introducir el álgebra permite 
reflexionar sobre qué se entiende por hacer matemáticas en la institución 
escuela. Una categorización amplia y profunda de los modelos de gestión 
docente se propone como herramienta para analizar las prácticas de en- 
señanza. 

Los seis autores de Didáctica de las Ciencias de la Naturaleza abordan 
en los tres primeros textos las discusiones acerca de la constitución del 
campo, las diferentes concepciones de ciencia y los aportes de las teorías 
de aprendizaje a la enseñanza de las ciencias. Se señala también cómo esos 
aportes se reflejan en las actividades científicas en Argentina y de enseñan- 
za de las ciencias en general. Los textos restantes aportan herramientas 
conceptuales potentes para pensar, analizar y poner en obra las prácticas 
docentes institucionales. 

Los debates acerca de la Didáctica de las Ciencias Sociales se exponen 
en el capítulo 5, donde se discute el carácter científico y la amplitud de 
mirada de esta área de conocimiento que incorpora como objeto de estudio 
de este campo a las prácticas docentes y las formas de producción del co- 
nocimiento social. Como los otros textos, aporta herramientas de análisis 
para pensar las prácticas docentes en el campo de las Ciencias Sociales y 
reflexiones didácticas para entender y mejorar la enseñanza, en especial de 
la Historia y la Geografía. 

En La enseñanza de la Geografía: sus principales problemas en el contexto 
social contemporáneo y los límites de una didáctica específica de corte inge- 
nieril se plantean algunos problemas de la enseñanza de la esta disciplina y 
la relación entre la Geografía como objeto de estudio y la geografía material. 
También se dan elementos para pensar el “lugar” de docentes y alumnos 
tratando de entender las razones de exclusión social de estos últimos. 

La enseñanza está en el centro de todos los textos y desde una pers- 
pectiva muy particular en el capítulo La adquisición de una segunda lengua 
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a través del arte. Fiel a su concepción, la autora reflexiona y aporta, en 
un lenguaje cuasi literario pero no exento de rigor, a un campo aún poco 
difundido como es el de la Didáctica de una segunda lengua. Adopta una 
perspectiva particular para abordar los conceptos generales que implica el 
campo de conocimiento de la enseñanza del inglés. 

Tal como se dijo al comienzo un punto esencial que animó la elaboración 
de este texto es comenzar un debate entre las Didácticas específicas y las 
otras áreas de conocimiento en las que éstas abrevan. Esperamos que los 
lectores encuentren, al finalizar la lectura del libro, cuestiones para discutir 
con sus colegas, ideas y teorías en algunos casos compartidas y otras no 
tanto. Esto es sólo el comienzo, esperamos y confiamos continuar esta 
tarea para dar respuesta a las numerosas preguntas que se generen y las 
nuevas reflexiones que surjan a partir de esta primera publicación. 


Gema Fioriti 
Compiladora 
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Didáctica general, 
Didacticas especificas 

y contextos socio-históricos 
en las aulas de la Argentina 


Y jorge Steiman 
Y Graciela Misirlis 
WV Mónica Montero 


Acerca de la especificidad de la Didáctica general 


"Deci. por Dios, que me has dao 
que estoy tan cambiao; 
no sé más quien soy”. 


(Enrique Santos Discépolo 
en "Malevaje”) 


N unca una frase más certera como la de Santos Discépolo para definir 
el estado de la cuestión en el campo de la Didáctica general pasada la 
década de 1970. Se había recorrido mucho camino desde Comenio hasta 
entonces, pero el cambio de paradigma que representó el paulatino aban- 
dono de la lógica normativo-prescriptiva para reposicionarse en una lógica 
interpretativo-crítica dejó a la Didáctica general durante toda una década 
cuestionándose a sí misma y repreguntándose por su objeto de estudio. 

La Didáctica general encontró históricamente su fortaleza en el carácter 
prescriptivo y normativo que impregnó su nacimiento y que sirvió para “or- 


denar” la enseñanza. Pero este alcance tan amplio también fue su condena. 
La tendencia exagerada a prescribir —que llega a su punto cúlmine con la 
vigencia del modelo tecnológico—, el afán normativo sin considerar las prác- 
ticas concretas, sin contextualizarlas de acuerdo a los cambiantes sujetos 
y circunstancias, el excesivo énfasis en el control y, sobre todo, el carácter 
generalizador de la “receta” sin considerar la especificidad epistemológica 
del contenido escolar ni la naturaleza disciplinar del cual deviene, generó 
reacciones de índole diversa que pusieron incluso en duda su existencia 
misma como campo de estudio con objeto propio. 

A partir de la década de 1980, lenta pero con avances continuos, un 
movimiento de didactas resignifica la teoría didáctica y construye conoci- 
miento desde la óptica de constituir un saber que facilite la interpretación 
de las prácticas de enseñanza más que su prescripción. Paralelamente, las 
didácticas específicas desarrollan su propio campo de estudio e instalan un 
debate que llega hasta nuestros días: 


+ ¿puede constituirse una Didáctica por contenidos (Didáctica específica) 
sin considerar un campo de estudio general (Didáctica general) en el 
universo del conocimiento didáctico? 

e ¿es la Didáctica específica una disciplina devenida de la Didáctica general? 

e ies la Didáctica específica una disciplina devenida del objeto de estudio 
propio de un contenido científico?, ¿es, por ejemplo, la Didáctica de la 
Biología una disciplina devenida de la biología misma? 

e des, porel contrario, la Didáctica específica una disciplina del campo de 
las Ciencias Sociales?, ¿es, por ejemplo, la Didáctica de la Matemática 
una disciplina del campo de las Ciencias Sociales en general? 


Estamos en el centro del debate entre los “generalistas” y los “espe- 
cíficos”. Mientras tanto, para quienes enseñan, la discusión académica 
resulta ajena y en las aulas... Era la década de 1980, pero ¿cómo llegamos 
a este estado de la cuestión? ¿Está tan cambia’ la didáctica que ya no sa- 
bemos quién es? Santos Discépolo tampoco parece saberlo, aunque él no 
es didacta. 
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Continuidad 


“La historia vuelve a repetirse” 


(Enrique Cadícamo 
en “Por la vuelta”) 


Sin lugar a dudas, comenzar con Juan Amos Comenio, resulta necesario 
para entender algunas particularidades de los vaivenes de la Didáctica. 

Nacido en 1592 este pastor protestante ha sido instituido como el 
“padre de la Didáctica” a partir de su obra Didáctica Magna de 1632. En 
ella Comenio asienta las bases de la enseñanza sobre la existencia del “mé- 
todo didáctico” que con fundamento en el orden natural y en sus ideales 
religiosos debe permitir “enseñar todo a todos” considerando el gusto y la 
voluntad de los alumnos y educando su entendimiento y su memoria. Para 
fundamentar la importancia del método, Comenio recurre a los principios 
de la naturaleza: 


“De todo esto se deduce que ese orden que pretendemos que sea 
la idea universal del arte de aprender y enseñar todas las cosas, 
no debemos ni podemos tomarle de otra parte que no sea de la 
enseñanza de la Naturaleza” (Comenio, 1986). 


Esta presentación basada en la naturaleza forma parte de su concepción 
religiosa, ya que el orden natural se corresponde con una creación divina. 
Ideario fundamentado en la filosofía panteísta, sostiene, entre otros prin- 
cipios, que la divinidad es la totalidad singular que actúa como principio 
ordenador. A partir de entonces la pedagogía postulará que el maestro (uno) 
ordenará a una variedad de alumnos frente a él. 

¿Por qué es reconocida la Didáctica como herencia de Comenio? Aunque 
faltaría mucho tiempo para que esta propuesta se generalizara y consolidara 
de la mano de otros pedagogos como Herbart, la obra de Comenio señaló el 
reconocimiento de varios temas fundamentales para la educación en general 
y para la Didáctica en especial. Así, en este primer momento fundacional 
de la Didáctica, surgen como imperativos para la enseñanza la necesidad 
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de saberes especificos por parte del docente, especialmente los referidos 
al manejo del método, la aspiración a la universalidad del alumnado (in- 
cluyendo ya entonces a niños y mujeres) y la necesidad de la comprensión 
en el aprender. 

Estamos frente al modelo que hoy denominamos “tradicional”: el do- 
cente expone “didacticamente” frente a un grupo de alumnos. Y la consi- 
deración “didáctica” de la exposición supone buena calidad, claridad y, por 
supuesto, manejo del método didáctico que le es propio, establecido 


“sobre fundamento tan firme que se emplee de un modo seguro 
sin que pueda fallar” (Comenio, 1986). 


Tras un largo estado de letargo, más de dos siglos después, está nacien- 
do el escolanovismo a partir de publicaciones y experiencias pedagógicas 
entre las que se destacan: 


+ John Dewey (1859-1952) en EE.UU., quizás el principal representante 
de la Escuela activa en el mundo, creador de la Escuela-laboratorio en 
1896 y difusor de las ideas de renovación a partir de la publicación de 
“Mi Credo Pedagógico” en 1897; 

+ A. Ferrière (1879-1960) en Suiza y su experiencia como fundador de 
la Oficina Internacional de las Escuelas Nuevas en 1899; 

* O. Decroly (1871-1932) en Bélgica y su experiencia en la École de 
L’ermitage fundada en 1907 en donde desarrolla su Teoría de los Centros 
de Interés; 

+ M. Montessori (1870-1952) en Italia y su experiencia en Las casas del 
niño, la primera de las cuales fue fundada en 1907: 

+ G. Kerchensteiner (1854-1932) en Alemania con la Escuela del Trabajo 
fundada en 1912; 

+ E. Claparede (1873-1940) en Suiza al frente del Instituto de Ciencias 
de la Educación J. J. Rousseau, que funda en 1912 junto a Bovet y 
Ferrière; 

+ R. Dottrens en Suiza al frente de la École du Mail, escuela experimental 
del Instituto de Ciencias de la Educación J. J. Rousseau; 

+ H. Parkhurst en EE.UU. con el Plan Dalton iniciado en 1914; 
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+ C. Washburne en EE.UU. con el Sistema Escolar Winnetka a partir de 
1914; 

e W. Kilpatrick (1871-1965) en EE.UU. colega y colaborador de John 
Dewey y reconocido por haber promovido el Método de Proyectos cuya 
primera difusión en una publicación data de 1918; 

+ R. Cousinet (1881-1973) con el Método de Trabajo Libre en grupos a 
partir de 1920; 

e C. Freinet (1896-1966) en Francia con su experiencia de la Escuela de 
Trabajo Colectivo a partir de 1924; 

+ P. Petersen en Alemania y su experiencia con el Plan de Jena aplicado 
a partir de 1924. 


Es entonces que el péndulo de la Didáctica llega al otro extremo: del 
método rigurosamente implementado por el docente al alumno como cen- 
tro y factor definitorio para cualquier propuesta didáctica. 

La toma de conciencia sobre la necesidad de reforma de la escuela lla- 
mada Movimiento de la Escuela Nueva reúne a dispares y diferentes aportes 
pedagógicos, pero, tal lo dicho, puede encontrarse en J. Dewey el “padre 
mentor”: 


*...el viejo programa de leer, escribir y contar con una superficial 
tintura de historia y geografía enseñadas de memoria con un solo 
libro de texto, ha dado camino a un programa enriquecido. El ideal 
es que todo niño vaya a la escuela y encuentre allí oportunidades 
para el desarrollo de todas las potencialidades de una naturaleza 
de múltiples aspectos. Las salas de ejercicio se están convirtiendo 
en lugares donde los niños pueden vivir felizmente y pueden de- 
sarrollarse tal como viven” (Dewey, 1968). 


Iniciado a finales del siglo XIX, el Movimiento de la Escuela Nueva tiene 
su esplendor en el período que se desarrolla entre las guerras. Recoge las 
últimas aportaciones científicas y representa una reacción contra la actitud 
especulativa del idealismo y positivismo pedagógico, así como un rechazo al 
formalismo, la memorización, la competitividad, el autoritarismo, la discipli- 
na, la centralidad de la tarea del maestro y otros rasgos que caracterizaron 
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a la escuela tradicional. Frente a ello y sobre la base de la experimentacion 
cientifica, propugna, para superar el intelectualismo y el sensualismo de 
épocas anteriores, un activismo escolar o enseñanza funcional, basada en 
los intereses espontáneos del niño y en la necesidad de potenciar su acti- 
vidad, libertad y autonomía. 

¿Cómo se traduce este movimiento en la Didáctica? La relación maestro- 
alumno es uno de los aspectos más innovadores de esta corriente. La figura 
del maestro es vista desde el lugar de la cooperación con el alumno y el 
papel del docente se transforma en el de ser auxiliar del libre y espontáneo 
desarrollo del niño. La mayor forma de intervención del docente consiste 
en “guiar”, “orientar”, “coordinar” y abrir caminos y mostrar posibilida- 
des al niño. “¿Enseñar?”, a principios del siglo XX, enseñar es sinónimo 
de actividad centrada en el docente y la Escuela Nueva está proponiendo 
justamente lo contrario. 

El alumno solo —aislado— que escucha a su maestro en el modelo tradi- 
cional es ahora un grupo en el que se busca lograr capacidades para trabajar 
en equipo, y el fin último de propiciar la autonomía o es un alumno que, 
aun trabajando solo, está “trabajando”. 

Respecto al contenido, los educadores progresistas están convencidos 
del valor educativo de las experiencias cotidianas, mucho mayor al propor- 
cionado por los libros. Así, educadores salen de la escuela para buscar, en 
contacto con la naturaleza, nuevos contenidos para la enseñanza. 

Así como es heterogénea en su conformación, la propuesta tam- 
bién resulta heterogénea en su implementación, mucho más cuando se 
la traspola sin mediaciones a las aulas de un sistema educativo como el 
nuestro en el cual, para la época, conviven el espiritualismo pedagógico 
con un normalismo tradicionalista bastante curioso. En ese escenario, la 
escuela activa sufre también deformaciones: del niño activo se pasa en 
ocasiones a un activismo, que se manifiesta como una preocupación por 
mantener la actividad constante del alumno, aunque la tarea no signifique 
una propuesta basada en la experiencia ni en la realidad. 

Comenzando en la década de 1950 y hasta la década de 1970, otro 
movimiento surge en el campo de la Didáctica de la mano del modelo em- 
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presarial para la educación: la escuela es también una empresa en la que 
puede lograrse una alta cuota de racionalidad en la medida que se actúe 
con eficacia y se sea eficiente. Acompañado por los principios psicológicos 
del conductismo estamos asistiendo a la incursión en las aulas del modelo 
tecnológico. 

El discurso tecnocrático tiene un carácter fuertemente prescriptivo y el 
fin claro de controlar la gestión áulica en particular y la escolar en general. 
Las conductas de los alumnos son desmenuzadas en detalle, particulari- 
zando cada mínima acción del alumno a través de un objetivo declarado, 
del que el docente debe dejar constancia en su planificación. El que ense- 
ña debe planificar y enumerar cada uno de esos objetivos conductuales 
(las conductas observables) y corresponderle las actividades previstas con 
anticipación y las formas de evaluación que garanticen la verificación del 
logro de lo previsto. 


“El docente es imaginado como un ingeniero conductual del que 
se requiere dominio del modelo más que de la disciplina o campo 
del conocimiento en torno del que trabaja, y del cual es mediador 
central en los procesos de apropiación por parte del alumno” (Díaz 
Barriga, 1985). 


El método es ahora un conjunto de técnicas que, con lógica comeniana, 
sirven para enseñar todo. La enseñanza es instrucción basada en la técnica, 
organizada previamente y basada en los diseños curriculares en los que le 
corresponde al docente sólo la “ejecución”. La universalidad, la obsesión 
por el orden que impregna las aulas, hacen que la pérdida de debate y 
protagonismo docente en el manejo de la enseñanza sea compensado con 
la tranquilidad de lo previsible: si todo está bien planificado y las técnicas 
correctamente implementadas, ningún fracaso puede atribuirse al docente 
o a la escuela. ¿La Didáctica?, no digas eso, ahora es "planeamiento, con- 
ducción y evaluación del aprendizaje”. 

Continuidad a lo largo de tres siglos: la Didáctica prescribe, sólo que 
cambia el formato. Una historia repetida. Una historia que vuelve a repetirse 
una y otra vez. No se preocupen, Cadícamo no es didacta. 

En el dos por cuatro final, la síntesis: 
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Modelo 


KA Pree A 
didáctico Tradicional Escolanovista Tecnológico 
Paradigma r ar EA 
didáctico Prescripción Prescripción Prescripción 
ee Hasta la década Entre la década de 1950y Parte de la década de 1960 
puro de 1950 la década de 1960 y de la década de 1970 
Finalidad r > Optimización 
pedagógica Información Formación de la enseñanza 
Objeto de z Proceso de enseñanza- ` 
estudio de la peepee ag aprendizaje con acento en Re al 
Didáctica el proceso de aprendizaje 
Ciencias que Lógica diner 7 monade Sistemas F 
Atah Moral ciología eoria de la comunicación 
Biología Cibernética 
Es un fin en sí Es un medio funcional para 
Concepción PENY sona Es “hacer” desarrollar las destrezas y 
de saber características de i 
m a habilidades intelectuales 
'dogma 
Validación Experiencias D 
del conteni- Ciencia Valores de la R — 6 
do escolar ciudadania democratica AN 
mento ele Contenidos Alumnos Objetivos de la 
y enciclopédicos planificación 
Psicología de Psicología de las Psicología 
aprendizaje facultades mentales personalista Conductismo 
Práctica Verbalismo 
pedagógica Enciclopedismo Activismo Tecnicismo 
Relación Contenido 
nte dogmático Alumno Objetivos 
docente- 
alumno y 4 i d d i 
contenido locente-alumno experiencia-docente locente-alumno 


*  Enrigor de verdad y tal como se despende de la cronología presentada, ambas escuelas coexisten 
en el siglo XX. Los períodos indicados refieren a su preponderancia en los discursos didácticos 
y su transferencia a las prácticas áulicas. 
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Discontinuidad 


“Dónde estás 
a dónde te has ido? 


(Homero Expósito 
en “Yuyo verde”) 


Llega la década de 1980. Atrás queda una década políticamente nefasta 
que supo hacer sus armas en las escuelas de la mano de la Didáctica tecno- 
lógica: racionalización, resultados, eficiencia, pseudoneutralidad. 

Por entonces, mientras en todos los eventos académicos del campo 
de la Didáctica se cuestiona su identidad y se pone en duda su objeto 
de estudio, en las aulas de Argentina irrumpe muy suelto de cuerpo el 
“constructivismo”. Tras las investigaciones realizadas fundamentalmente 
en el campo de la lectoescritura por Emilia Ferreiro, y las buenas prácticas 
que al respecto se observaron en las aulas, recorre el rápido camino que 
lleva de la investigación a la obligación. Es que, una vez más, y como 
es costumbre, la moda se impone más rápidamente que el buen criterio, 
aunque no es lo mismo que antes. No se trata de un “modelo” didáctico 
homogéneo, ni siquiera se trata de cuestiones eminentemente didácticas, 
pero ante la nada... 

Tras ello, y como otra forma de organización del trabajo áulico, con- 
temporáneo al “constructivismo didáctico” asoma el “taller”, rara mezcla 
de mecánica y pedagogía, que con resabios de la década de 1960 tomando 
de la dinámica de grupos ideas de un trabajo socializado, se muestra como 
la Unica via posible de avanzar sobre el enciclopedismo anacrónico y el 
autoritarismo que aún se resiste a desaparecer de las escuelas, pese al paso 
por la escuela nueva y el tecnicismo. 

Pero parte por parte. En primer lugar, habría que resaltar que el concepto 
“construcción del propio aprendizaje (y sus implicancias)" ha hecho -y aún 
puede hacer mucho más- un valioso aporte a la investigación didáctica. 
En segundo lugar, la reafirmación de que en las aulas se aprenden procesos 
complejos y molares y no conductas aisladas y atomizadas ha quedado 
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debidamente incorporado en las rutinas de justificacion y acaso también 
de análisis de las prácticas docentes (y ésto en si mismo es un importante 
avance). Por último, la resignificación que esta posición teórica asigna al 
error dentro del proceso de aprendizaje, parece haber ubicado en su justo 
lugar al trabajo escolar, sepultando para siempre, al cuaderno impecable, 
“sin borrones, forro azul, doble subrayado, cualquier color menos rojo”. 

Aún corriendo el riesgo de hacer una síntesis demasiado escueta, y de 
ser avaros en el análisis, preferimos rescatar, en ese orden los tres aportes 
más relevantes del constructivismo en las aulas. Pero he aquí también sus 
limitaciones para engrosar el campo teórico de la Didáctica. Porque estos 
estudios y sus prácticas alimentan lo que efectivamente es: una teoría 
explicativa del aprendizaje, y en todo caso, desde allí, a la Didáctica. ¿Por 
qué esta salvedad? Porque en las aulas —sobre todo en el nivel inicial y en la 
escuela primaria—, inmediatamente, lo que se busca es la receta del “cómo 
ser un docente constructivista”, el plan de acción, el “qué hay que hacer”. 
Y así, en nombre de la Didáctica, no se hace más que limitarla a sí misma, 
dejándola una vez más en el plano de la normativa metodológica, en el plan 
de la racionalidad práctica, lejos, muy lejos de la racionalidad crítica, del 
universo didáctico. ¿Continuidad? 

Académicos, científicos, investigadores y prácticos no acuerdan: mien- 
tras unos discuten a qué puede dedicarse una Didáctica general, los otros, 
(¿víctimas de las editoriales?) encuentran respuestas prácticas en “ser cons- 
tructivista”. ¿Discontinuidad? 

Con menos rigor científico y con mayor afán democrático, el “aula-ta- 
ller” hace su primer aporte a la lingüística: un verbo nuevo, aceptado por 
la pedagogía mas no por la Real Academia, se conjuga en las aulas. Del 
taller al tallerismo: tallerizar. Acaso la preocupación didáctica más urgente 
de los docentes -fundamentalmente en la escuela secundaria— pasa por 
tallerizar su materia. 

Con increíble rapidez los cursos de capacitación docente pasan a ser 
talleres y lo que es peor, hasta en los planes curriculares el nombre del 
objeto de estudio, tradicionalmente la mejor forma de nominar las disci- 
plinas, se cambia por “Taller de...” Concretamente puede verse la currícula 
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de formación docente de la Provincia de Buenos Aires en la década de 
1980 en la cual la “Didáctica de la Matemática” se convirtió en “Taller de 
Didáctica de la Matemática” y así casi la totalidad de las asignaturas que 
conforman el segundo año del magisterio de enseñanza primaria, sólo por 
nombrar un ejemplo. 

Resultado: la racionalidad práctica buscó la receta. La respuesta es “hay 
que dar participación al alumno en la construcción de los conceptos, hay 
que olvidarse de la exposición para siempre, hay que trabajar en grupos, 
hay que modernizarse”. Y así, sin saber por qué, ni cómo, ni hasta cuándo, 
los docentes tallerizamos. Grupos de adultos estudiantes haciendo collage 
una y otra vez, grupos de frescos adolescentes inventando melodías para 
cantar el Teorema de Pitágoras, grupos de niños haciendo lo de siempre: 
fraccionando los temas del manual, recortando figuritas de la revista de 
turno (¿estaba el Billiken por entonces?), llenando inútiles cartulinas con 
decenas de ilustraciones que nadie observará al momento de la exposición 
grupal, rara sucesión de ordenadas disertaciones monocordes sin sentidos, 
ni preguntas, ni vacilaciones. 

El gatopardismo, ya habitual en las aulas, permite que el autoritario 
siguiera con su autoritarismo y el enciclopedista con su enciclopedia, pero 
en grupos. ¿Continuidad? 

Académicos, científicos, investigadores y prácticos tampoco acuerdan 
en esta cuestión: mientras unos todavía discuten a qué puede dedicarse una 
didáctica general, los otros, (¿víctimas de la política educativa?) encuentran 
respuestas prácticas en “ser tallerista”. ¿Discontinuidad? 

Pasó la década de 1980 y el Banco Mundial dice que tiene mucho que 
decir. Y la consecuencia es conocida: los organismos internacionales ven 
con cierta preocupación la “calidad” del sistema educativo argentino y están 
dispuestos a, “gentilmente”, incluir al país en la línea de créditos disponi- 
bles para la transformación de los sistemas educativos de Latinoamérica. 

Esto es más reciente, y seguro que los lectores lo recuerdan. Hay 
pincelazos dispersos de una pintura que nació descolorida y extrapolada 
sin mediaciones de modelos aplicados en otros países. 

La buena Didáctica parece asentarse en una nueva forma de tecnicismo: 
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e Hacer uso de la autonomía institucional elaborando el propio pro- 
yecto educativo institucional (PEI) -con una curiosa concepción de 
“autonomía” en la que sólo se puede decidir lo que está permitido y. 
ocasionalmente, ya decidido—. 


+ Elaborar proyectos áulicos a partir del trabajo en equipo y consensuado 
en el proyecto curricular institucional (PCI) -con una idílica concepción 
de trabajo en equipo para el cual no se brinda ningún tipo de soporte 
material en cuestiones de tiempo y espacio-. 


+ Obtener buenos resultados en los operativos nacionales de evaluación 
de la calidad. 


e Discriminar los contenidos conceptuales, procedimentales y actitudi- 
nales y conocer las particularidades de la enseñanza y evaluación de 
cada uno de ellos. 


Académicos, científicos, investigadores y prácticos siguen sin encon- 
trarse: mientras unos asientan las bases del nuevo campo de la Didáctica 
general, los otros, (¿víctimas de los organismos internacionales?) buscan 
respuestas prácticas en los cursos de reconversión docente. ¿Dónde estás 
Didáctica? ¿Adónde te has ido? Perdón, Homero Expósito no es didacta. 


Ruptura 


“Me lo pedía el corazón 
y entonces te busqué” 


(José María Contursi 
en “Como dos extraños”) 


Hay que volver atrás pero recorrer otro andarivel, transitar otras calles 
y cruzar las veredas. En la década de 1980 comienza en Latinoamérica un 
fuerte replanteo de la didáctica general, a partir del cuestionamiento sobre 
su objeto de estudio. 
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Magda Becker Soares, en Brasil -entre otros representantes del nuevo 
movimiento que se esta gestando-, sostiene que: 


*... [en] el análisis crítico que se viene haciendo de las funciones 
de la escuela y de la enseñanza, el carácter ideológico de la prác- 
tica pedagógica, consecuencia de su contextualización histórica y 
político-social, no hay cómo cuestionar una disciplina que, pre- 
tendiendo preparar para esa práctica ideológica y contextualizada, 
consiste en un contenido exclusivamente instrumental, normativo 
y pretendidamente neutro” (Becker Soares, 1985). 


Refutando que el objeto del estudio de la didáctica fuera el proceso de 
enseñanza-aprendizaje (inexistente como proceso único) la autora propone 
“el aula”, lo que ella es y lo que en ella transcurre, como el verdadero objeto 
de estudio de la Didáctica y agrega: 


“Tal vez fuese ya tiempo de buscar lo que nunca buscamos: la 
descripción del fenómeno para el cual estamos prescribiendo, que 
estamos denunciando pero que, en verdad, desconocemos. Sola- 
mente a partir de esa descripción de la práctica pedagógica —tal 
como realmente ocurre en el aula— podremos intentar elaborar una 
nueva Didáctica para una competencia técnica que se fundamente 
no en una mera denuncia, sino en el conocimiento de la práctica 
a que esa denuncia se refiere” (Becker Soares, 1985). 


Susana Barco, en Argentina afirma que: 


“Si aceptamos que el objeto de estudio de esta disciplina es la clase 
(el aula, para otros), es menester aclarar cuál es la dimensión a la 
que se la acota” (Susana Barco, 1989). 


Está naciendo otra Didáctica. Estamos buscando otra Didáctica. Cono- 
cer, comprender, interpretar, es el nuevo sentido que comienza a tomar la 
Didáctica, abarcando en su contenido el resultado de las investigaciones 
sobre la ecología del aula, la interacción simbólica que en ella ocurre, las 
funciones en ella del lenguaje verbal y no verbal, la influencia de la inter- 
vención-control y el poder... Es otra Didáctica. 
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En la década de 1990 el panorama parece empezar a aclarar y empieza 
a hablarse de una disciplina definitivamente “refundada”. Tres genuinas 
representantes de esta constitución de la Didáctica en torno a un nuevo 
paradigma interpretativo que abandona definitivamente la prescripción así 
lo muestran: 


“(...) la didáctica se ocupa de algunos problemas que, nuevos o 
antiguos, son objetos propios y podríamos decir exclusivos de 
la didáctica, y en los cuales, utilizando categorías, herramientas 
conceptuales y teorías provenientes de otros campos, se está rea- 
lizando un trabajo sobre los que pueden denominarse temas-ob- 
jeto, con métodos que se van estructurando y desarrollando en el 
campo específico de la didáctica. Entre ellos podemos mencionar, 
por ejemplo, y entre otros, los estudios sobre el pensamiento del 
profesor y los trabajos con teorías implícitas de los alumnos, los 
estudios sobre estrategias de enseñanza, las comparaciones de 
diseños alternativos de programación, los trabajos sobre evaluación 
de los aprendizajes y de la gestión institucional, en todos los casos, 
la relación entre teoría y acción pedagógica y entre explicación y 
prescripción didáctica. (...) 

Nuestra disciplina es una teoría de la enseñanza, heredera y deudora 
de muchas otras disciplinas” (Camilloni, 1996). 


“Entendemos a la didáctica como teoría acerca de las prácticas de 
la enseñanza significadas en los contextos sociohistóricos en que 
se inscriben” (Litwin, 1996). 


“De esta forma la didáctica -entendida como didáctica general- fue 
creciendo en caudal interpretativo-descriptivo, aunque todavía 
fragmentario, y diluyendo su dimensión propositivo-normativa, 
aunque estuviera resignificada como criterios sistemáticos de ac- 
ción” (Davini, 1996). 


Y he aquí, en las palabras de Cristina Davini, lo que es para nosotros 
el desafío que a la Didáctica se le presenta en los próximos años: crecer en 
caudal interpretativo, pero no dejar diluir su caudal propositivo. Porque la 
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didactica, la verdadera didactica, no puede ser ajena a un compromiso con 
el docente concreto ni con los requerimientos de la práctica pedagógica 
cotidiana. Allí habrá que buscar la construcción del nuevo saber didáctico: 
en las prácticas del aula. En el aula funcionan mecanismos de poder, en 
el aula se construyen corrientes de saber, en el aula se dan relaciones de 
comunicación, en el aula hay un contrato preexistente que es referente 
de un contrato social, en el aula se da la relación dialógica entre docente, 
alumnos y contenido... pero también en el aula se requieren de buenos 
materiales para enseñar, de buenas preguntas que permitan pensar, de 
análisis sistemáticos sobre las propias prácticas que faciliten cambiar... El 
aula es el escenario de las prácticas de enseñanza. Por allí habrá que buscar 
el objeto de estudio de una Didáctica general y por allí podrán interactuar la 
didáctica general con las Didácticas específicas. Por allí habrá que construir 
orientaciones prácticas. Una (la general) en el escenario del aula, las otras 
(las específicas) en el escenario de la comunicación de saberes. 

Junto a la interpretación de lo que en el aula sucede y especialmente en 
torno a las prácticas de enseñanza se constituye el nuevo saber didáctico. 
Teorizar sobre las prácticas para descubrir en ellas la “buena enseñanza” 
(Fenstermacher, 1989). pero también para develar sus ocultamientos. En 
el aula es donde podrán compartir sus saberes la Didáctica general y las 
Didácticas específicas. 

“Me lo pedía el corazón y entonces te busqué”. Contursi no es didacta 
pero a lo mejor también ayudó a buscar, quien te dice. ¿La encontramos? 
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De la convivencia de la Didáctica general 
con las Didácticas específicas 


”... y espera tu presencia, corazón, 
por el camino de una cita en sombra 
en un país de luna y farol” 


(Julián Centeya en “Claudinette”) 


Tenemos que hacer teoría acerca de las prácticas y poder hacer prácticas 
las teorías. Y tenemos que desafiarnos a construir un espacio de intercambio 
de saberes con las didácticas específicas que evite un nuevo problema: el 
de ultrafragmentar. 


“El desarrollo es muy similar a la hora de analizar los planteos de 
las didácticas específicas. Pero he aquí alguna diferencia notoria: 
pasan de ser un campo de aplicación de la didáctica general para 
constituirse, contemporáneamente a la crisis de identidad de la di- 
dáctica general, en un campo de desarrollo teórico de investigación 
con cierta prescindencia respecto a la investigación y teorización de 
la misma. Y aquí también todo indica que nos encontramos frente 
a un nuevo problema” (Steiman, 2004). 


Tenemos que responder a los desafíos de este momento tratando de no 
“importar” otra vez respuestas para otras aulas que no son las nuestras, 
las de nuestra luna y nuestro farol. Pero, para nuestras preguntas iniciales, 
ya tenemos algunas certezas: 


+ ¿puede constituirse una Didáctica por contenidos (Didáctica específica) 
sin considerar un campo de estudio general (Didáctica general) en el 
universo del conocimiento didáctico? Creemos que no. 

e ¿es la Didáctica específica una disciplina devenida de la Didáctica general? 
Creemos que no. 
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El lector podra encontrar mejores respuestas a las dos siguientes pre- 
guntas en los próximos capítulos (aunque tomaremos también aqui posi- 
ción al respecto): 


e ies la Didáctica específica una disciplina devenida del objeto de estudio 
propio de un contenido científico?, ¿es, por ejemplo, la Didáctica de la 
Biología una disciplina devenida de la Biología misma? 


e ¿es por el contrario la Didáctica específica una disciplina del campo de 
las Ciencias Sociales?, ¿es, por ejemplo, la Didáctica de la Matemática 
una disciplina del campo de las Ciencias Sociales en general? 


Pero veamos algunos argumentos que nos permiten hilvanar nuestras 
respuestas, provisorias, pero respuestas al fin. 


La ultrafragmentación 


“Contame tu condena, 
decime tu fracaso” 


(Cátulo Castillo 
en "La última curda”) 


El surgimiento de las Didácticas específicas es relativamente nuevo res- 
pecto a la historia de la Didáctica general. A la vanguardia, la Didáctica de 
la matemática ha realizado numerosas investigaciones y aportes que no 
solamente han sido aplicados en el campo de la Didáctica de la Matemática, 
sino que algunas de sus conceptualizaciones (como “contrato didáctico” 
o “transposición didáctica”) han sido extrapoladas, a veces, con dudosa 
rigurosidad e inadecuada pertinencia, a otras Didácticas específicas o in- 
cluso a la Didáctica general. 

En los últimos tiempos, los aportes de grupos de estudio e investigación 
de las didácticas de las distintas disciplinas realizaron y continúan hacién- 
dolo, valiosos aportes al estudio de los procesos de enseñar y aprender. 


Didácticas específicas + 43 


Paralelamente a esta actitud de aporte, ha surgido en los campos de inves- 
tigación y en los espacios compartidos de claustros docentes una fuerte y 
pertinaz tendencia a cerrarse en la disciplina específica, disminuyendo los 
intercambios con la Didáctica general, en encuentros escasos y teñidos 
de desvalorización y desconfianza, celos profesionales o representaciones 
cruzadas discordantes respecto de lo que nos ocupamos unos y otros. 

Este desencuentro ha provocado un empobrecimiento general en el 
campo de la enseñanza, que en nada contribuyó al objetivo de compren- 
der mejor cómo los alumnos y alumnas aprenden los contenidos escolares 
y ofrecer alternativas a los profesores y profesoras para lograr que estos 
aprendizajes sean más sólidos, más significativos y más enriquecedores. 

¿Cuáles son las principales bases de este malentendido? Podemos ma- 
nejar algunas hipótesis al respecto. 


¿Un mismo objeto de estudio? 


En la construcción del objeto de estudio surge un primer punto de dis- 
cusión ya que tanto la Didáctica general como las Didácticas específicas se 
atribuyen para sí el estudio de las prácticas de enseñanza con argumentos 
encontrados. Mientras unos dicen poder teorizar acerca de lo que sucede 
en el aula, los otros argumentan que no puede construirse ninguna teoría 
acerca de la enseñanza si no se hace referencia al contenido que se está 
enseñando. 


¿Celos académicos? 


El paulatino abandono del carácter propositivo de la Didáctica general, 
sobre todo en el terreno de lo metodológico, fue ocupado por buena parte 
de la importante producción de las Didácticas específicas que, sin asumir 
un carácter prescriptivo, comienza a realizar propuestas del orden de la 
acción. Sin embargo, los “generalistas” han visto en esta producción una 
especie de pérdida de “algo que les pertenecía” que no parecen estar dis- 
puestos a ceder. 
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¿Un campo en el que conviven profesionales con diferentes 
tradiciones? 

Mientras los generalistas, abandonando el “deber hacerse...” (propio del 
carácter normativo-prescriptivo) tienden a diluir el carácter interpretativo 
en un universo de palabras sin sentido para el resto de los interlocutores, 
algunos de los “contenidistas” rescatan el carácter academicista de las 
disciplinas y realizan propuestas de intervención o interpretación de la 
enseñanza al margen de cualquier otro saber didáctico y sin intervención 
de ninguna otra variable que no sea la del contenido mismo y la del sujeto 
que debe aprenderlo. 


¿Un campo en el que conviven interpretaciones diversas 
de un mismo acontecer? 


La proliferación de teorías diversas, que bien podría pensarse enriquecen 
el campo del conocimiento en cualquier espacio de trabajo interdiscipli- 
nario, parece haber llevado en las escuelas, institutos y universidades a 
posiciones anquilosadas: la convivencia entre los didactas generalistas con 
didactas específicos que adhieren a escuelas diversas dentro de su propio 
campo en vez de favorecer la comunicación “incomunican” cada vez más. 


¿Un campo en el que las teorizaciones han perdido su propia 
génesis? 


Existen numerosos aportes de las Didácticas específicas potencialmente 
riquísimos para comprender la práctica educativa. Sin embargo, algunas 
otras contribuciones no sólo parecen haber perdido la especificidad del con- 
tenido de base, sino que parecen ser producto de una fuerte mirada desde la 
Psicología cognitiva a partir de las obras de Piaget, Bruner o Vigotsky, entre 
otros. Así, los aportes considerados en último lugar parecen más cercanos 
a una Didáctica general o a un diálogo con el cognitivismo que al campo 
de una Didáctica específica. 
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¿Una cuestión de poder? 


*... Puede formularse la hipótesis de que las “fugas” y pujas por 
autonomizar los diversos micro-campos de la didáctica tienen mo- 
tivaciones de orden extra-académico. En lugar de constituir campos 
solidarios de investigación y desarrollo en vistas a la producción 
de marcos generales que faciliten la actuación didáctica de los 
docentes, se asiste a una fragmentación de espacios que muchas 
veces lleva a procesos disolventes” (Davini, 1995). 


Esta oposición no es ajena a las disputas entre los campos científicos en 
su lucha por la ocupación de un lugar de dominación, ni a la búsqueda de 
los representantes de los distintos campos de conocimientos por obtener 
recursos para sus investigaciones y el desarrollo de sus campos de acción 
docente independientes. 

El desafío está planteado. Los docentes buscan en la Didáctica aportes 
que ayuden a interpretar e intervenir en la vida del aula. Si las Didácticas 
no logran romper la escisión, los prácticos cantarán con Cátulo Castillo: 
contame tu condena, decime tu fracaso... 


La convivencia 


“Esta noche tengo ganas de buscarla, 
de borrar lo que ha pasado y perdonarla” 


(Domingo Enrique Cadícamo 
en “Rondando tu esquina”) 


Sin lugar a dudas el surgimiento de las propuestas de las Didácticas 
específicas respondió a una necesidad concreta y válida. 


“(...) la gran virtud del aporte de las didácticas de disciplina con- 
sistió en su cercanía con la enseñanza. Ello les permitió retomar 
el papel instrumental de la Didáctica que se debilitaba ya fuera por 
corrimiento del campo, por ineficacia o por los reales límites de 
los planteos generales. Su gran ventaja consistió en el abordaje de 
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situaciones concretas. (...) Sin embargo, su virtud también aparejó 
debilidades: por fuerza, segmentaron el proceso educativo, avalaron 
un sesgo cientificista difícil de balancear y redujeron las variables 
para el análisis de la enseñanza. Este problema queda sin resolver 
porque la existencia de dos continentes didácticos -general y es- 
pecial- no expresa una división de roles, producto de las distintas 
agendas que cada una se traza. Por el contrario, la relación puede ser 
conflictiva por la disputa de espacios y hoy está marcada por cierta 
hegemonía de los enfoques especializados” (Feldman, 1999). 


Pero ante esta realidad, resulta imprescindible entonces replantear cuál 
es la relación entre la Didáctica general y las específicas, tratando de ubicar 
los límites territoriales de cada una de ellas, así como el campo en común 
con que ellas cuentan. 

Al definirse la Didáctica general como teoría acerca de las prácticas de 
enseñanza en el universo simbólico del aula, estamos en consecuencia 
frente a una teoría de la intervención social. Y aquí, desde este lugar de claro 
entrecruzamiento de lo social en la enseñanza y de considerar al mismo 
tiempo a la enseñanza como parte de las prácticas sociales es que hoy es 
necesario contar con una Didáctica general fortalecida. 

La ultrafragmentación, obstaculiza la mirada de la práctica social de la 
enseñanza en todas sus dimensiones. Al reducir la función de la enseñan- 
za a la instrucción se restringe peligrosamente la concepción de acción 
pedagógica de la escuela y se pierde un marco referencial integrador que 
pueda ofrecer variables de análisis de la enseñanza que amplíen su mirada 
a mucho más que la reducción que puede implicar la idea de la enseñanza 
como comunicación de contenidos específicos. 

En momentos en que las decisiones gravitantes respecto a la enseñanza 
en particular y la educación en general dependen en mucho de determina- 
ciones de agentes pertenecientes a organismos financieros internacionales, 
que analizan las problemáticas educativas desde una perspectiva econo- 
micista y fragmentaria, es necesario que estas perspectivas de análisis no 
se fortalezcan en el conflicto entre campos académicos al interior de la 
Didáctica. Desde esta misma perspectiva, es también imprescindible el in- 
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tercambio con otras disciplinas a fin de no perder de vista la construcción 
de un proyecto de política social y cultural en el campo de la educación, 
que otorgue sentido a la proyección de la enseñanza. 

En este contexto y en el universo del aula, la Didáctica general aporta 
sus propios temas de interpretación y puede aportar sus propios temas de 
orientación práctica. 

¿Es qué no hay un espacio de análisis para la generalidad independien- 
temente de la enseñanza de un contenido específico? 

El aula es el lugar de encuentro de múltiples sentidos, pero entre ellos 
hay dos entrecruzamientos cruciales: el de los docentes y los alumnos y el 
de ambos con el conocimiento, configurando una trama de intercambios 
sostenidos en supuestos implícitos que le subyacen. ¿Qué disciplina teoriza 
acerca de estos problemas relativos a la enseñanza?: 


e las expectativas “enfrentadas” entre quienes enseñan y aprenden; 

e las “ficciones estratégicas” (Valdez, 2000) en las que el aula se configura 
como un escenario de irrealidades; 

e el “oficio de alumno” (Perrenoud, 1999) como sustitución del aprender 
por el sobrevivir en la organización escolar. 


El aula es el lugar en que se da un tipo especial de práctica social en 
el que pensamiento y lenguaje toman una especial particularidad y confi- 
guración. ¿Qué disciplina teoriza acerca de estos problemas relativos a la 
enseñanza?: 


+ el pensamiento práctico del docente; 

e la composición de los relatos y la narración; 

e las preguntas con respuestas preestablecidas, las preguntas de esce- 
nografía, las preguntas no auténticas. 


El aula es el lugar en que confluyen tradiciones, formaciones y profe- 
sionalizaciones-desprofesionalizaciones. ¿Qué disciplina teoriza acerca de 
estos problemas relativos a la enseñanza?: 


e la formación docente; 
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e el particular impacto de las primeras prácticas y de las condiciones de 
trabajo en la configuración de la profesión: 


El aula es el lugar en que constantemente se toman decisiones para 
favorecer las buenas prácticas de enseñanza. ¿Qué disciplina teoriza acerca 
de estos problemas relativos a la enseñanza?: 


e los diseños orientadores; 

e el trabajo en torno al curriculum; 

e la evaluación de la enseñanza; 

e los recursos y materiales de enseñanza. 


El aula es el lugar en el que las prácticas de enseñanza “son” y a partir 
de las que su análisis cobra sentido. ¿Qué disciplina teoriza acerca de estos 
problemas relativos a la enseñanza?: 


e el análisis y la reflexión acerca de las propias prácticas; 
e las variables intervinientes en las prácticas de enseñanza; 
e la multicondicionalidad social de las prácticas de enseñanza. 


En el aula hay tantas otras prácticas que no todas pueden enumerarse, 
pero sin duda el ámbito de la investigación irá develando día a día nuevos 
temas de indagación del campo de la Didáctica. 

Hoy por hoy, Didáctica general y Didácticas específicas pueden conside- 
rarse disciplinas autónomas. Pero ante ello, el planteo actual de la Didáctica 
general puede ser el de constituirse como una disciplina convocante, aglu- 
tinante, para que en el mundo de los académicos se genere un espacio de 
participación en el que didactas generales y específicos puedan interactuar 
y debatir en el marco de las cuestiones fundantes que plantea una Didáctica 
concebida como ciencia social. Una Didáctica general concebida como cien- 
cia social y cada una de las Didácticas específicas concebidas como ciencia 
social. Y, sobre todo, para que en el mundo de los prácticos la didáctica ten- 
ga sentido, aporte y construcción compartida de saberes. Sólo es cuestión 
de buscarla, o cómo diría Cadícamo, de tener ganas de buscarla. 

Y este tango se acabó. 


Didácticas específicas + 49 


Bibliografia 


BARCO, S. (1989): “Racionalidad, cotidianeidad y didáctica”, Disertación en las pri- 
meras Jornadas Regionales de Didáctica, San Juan. Argentina. 


BECKER SOARES, M. (1985): “Didáctica: una disciplina en busca de su identidad”, 
Revista ANDE, N° 9, Brasil. 


CAMILLONI, A. (1996): “De herencias, deudas y legados”, en CAMILLONI, A. y otros, 
Corrientes didácticas contemporáneas, Buenos Aires, Paidós. 


COMENIO, J. A. (1986): Didáctica Magna. Madrid, Akal. 


DAVINI, M. C. (1995): "Docentes, Didáctica y reformas educativas: Cuestiones para 
la reflexión”, Revista Versiones, N° 3, Buenos Aires, UBA. 


—— (1996) "Conflictos en la evolución de la didáctica. La demarcación entre la di- 
dáctica general y las didácticas especiales”, en CAMILLONI, A. y otros. Corrientes 
didácticas contemporáneas. Buenos Aires, Paidós. 


DEWEY, J. (1968): “Algunos aspectos de la educación moderna”, en LUZURIAGA, L. 
(compilador). Ideas Pedagógicas del siglo XX. Buenos Aires, Losada. 


DÍAZ BARRIGA, Á. (1985): Didáctica y currículum. Buenos Aires, Nuevomar. 
FELDMAN. D. (1999) Ayudar a enseñar. Buenos Aires. Aique. 


FENSTERMACHER, G. (1989): “Tres aspectos de la filosofía de la investigación sobre 
la enseñanza”, en WITTROCK, M. La investigación de la enseñanza. Barcelona, 
Paidós, tomo |. 


LITWIN, E. (1996): “El campo de la Didáctica: la búsqueda de una nueva agenda”, 
en CAMILLONI, A. y otros, Corrientes didácticas contemporáneas. Buenos Aires, 
Paidós. 


PERRENOUD, P. (1990): La construcción del éxito y del fracaso escolar. Madrid, Morata. 


STEIMAN, J. (2004): ¿Qué debatimos hoy en la Didáctica? Las prácticas de enseñanza 
en la educación superior. Buenos Aires, Jorge Baudino Ediciones-UNSAM. 


VALDEZ, A. (2000): “Relaciones interpersonales y Teoría de la Mente”, en Módulo 
4, Buenos Aires. Fundec. 


50 + Didáctica general, Didácticas especificas 


N 


n 
‘ 


e 5l 


Lengua y Literatura: 
campo de la didáctica específica 
y prácticas de enseñanza 


7 Carolina Cuesta 
7 Gustavo Bombini 


Didáctica de la Lengua y la Literatura: 
estado de la cuestión acerca de sus procesos de constitución 


| desarrollo y la consolidación del campo de la Didáctica de la Lengua 

y la Literatura se inscribe en los procesos de delimitación disciplinaria 
propios de las distintas didácticas específicas. Dado que reseñar los distintos 
desarrollos del campo en diversidad de paises excederia los limites de este 
trabajo, se comentarán aquí los que han tenido impacto en la Argentina 
en tanto han generado distintas posiciones y líneas de trabajo a la hora 
de producir conocimiento y propuestas para la práctica. 

Siguiendo a Jean-Paul Bronckart y Bernard Schneuwly (1996), pregun- 
tarse por las relaciones entre el conocimiento académico y el conocimiento 
escolar en los procesos de enseñanza de objetos de estudio específicos 
como la lengua y la literatura supone un indicador de autonomía en relación 
con otros campos, principalmente, el de la Didáctica general o la Psicología 
de la educación, entre otros. De allí, que aún persistan hacia el interior 
de la comunidad educativa en general tensiones acerca de la legitimidad 
disciplinaria de las didácticas específicas, puesto que todavía se asiste a la 
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concepción naturalizada de que una Didáctica de... se estaría construyendo 
mediante la combinatoria de métodos a aplicar y de contenidos discipli- 
narios en permanente renovación. A su vez, Jean-Paul Bronckart y Bernard 
Schneuwly señalan que el sustento pedagógico de las Didácticas durante 
todo el siglo xx se ha caracterizado por una tradición psicologizante, al fin, 
en la que se han homologado los trabajos experimentales con situaciones 
manipuladas con las prácticas de enseñanza efectivas de la lengua y la 
literatura. Dicen estos autores que para los años '50 en Francia y otros 
países europeos, mientras las primeras denominaciones "Didáctica de la 
Lengua” referían a la confección de metodologías directamente inspiradas 
en la Psicología del aprendizaje (método audio-oral propio del behaviorismo 
skineriano) y de la Lingúística (estructuralismo, funcionalismo, generativis- 
mo, después la pragmática y las teorías del discurso) ya para los años '80 y 
en un sentido de fuerte rechazo al consecuente aplicacionismo de la línea 
anterior, la Didáctica de la Lengua comienza a autonomizarse mediante el 
desarrollo de un conocimiento meta-metodológico, es decir que comienza 
a forjar una independencia relativa en relación con sus disciplinas de refe- 
rencia. Estas disciplinas de referencia según Bronckart y Schneuwly son las 
distintas líneas que componen “las Ciencias de la Educación”, la Lingúística 
y las ciencias “psico” (Psicopedagogías, Psicolinguísticas) y señalan que la 
independencia relativa de las Didácticas específicas refiere a que aún deben 
trabajar en pos de su legitimidad no de su existencia. Igualmente, dado que 
las Didácticas específicas han demarcado su objeto de estudio y produc- 
ción de conocimiento también cuestionan la legitimidad epistemológica y 
metodológica de esas disciplinas de referencia que históricamente detentan 
la hegemonía para producir conocimiento y metodologías sobre los objetos 
de enseñanza. Este cuestionamiento radica en que la lengua, la literatura, la 
selección de saberes a enseñar y los sustentos pedagógicos de los aprendi- 
zajes no pueden ser tomados de manera aislada, acrítica y deshistorizada, 
lo mismo que desintitucionalizada, sino que por el contrario cuando la 
Didáctica de la Lengua y la Literatura toma como objeto de estudio las 
prácticas de enseñanza efectivas, puesto que como señalan Bronckart y 
Schneuwly la lengua y la literatura se entienden en la lógica de las prácticas 
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sociales donde las practicas escolares con estos objetos son una de ellas, 
este campo disciplinario le confiere a los problemas de la enseñanza de la 
lengua y la literatura sus rasgos específicos. 

También de Francia, un caso particular y que ha reconocido una im- 
portante influencia en la Argentina es el del colectivo Pratiques desde la 
ciudad de Metz que desde hace treinta años viene trabajando en indaga- 
ciones acerca de las prácticas de lectura y escritura en la escuela. Sin que 
se reconozca en sus páginas una discusión específica de campo, salvo en 
el caso de un número monográfico dedicado al tema de la transposición 
didáctica, la producción de Pratiques va jugando un desarrollo de teoría de la 
producción didáctica en cada una de las líneas hacia la práctica que aborda 
a través de sus números monográficos. También vale la pena mencionar el 
volumen Didactique de Francais. Etat d'une discipline coordinado por Jean 
Louis Chiis, Jacques David y Yves Reuter de 1995 en el que se presenta un 
estado del debate en la construcción de la didáctica específica y sus líneas 
de investigación. 

En el caso de España -país de donde proviene la mayor cantidad de bi- 
bliografía que se lee en la Argentina sobre el tema- también se ha asistido 
desde hace dos décadas aproximadamente a la consolidación del campo 
de la Didáctica de la Lengua y la Literatura. Uno de sus referentes es An- 
tonio Mendoza Fillola quien señala, precisamente citando a Bronckart, que 
las Didácticas específicas han demostrado su autonomía con respecto de 
sus disciplinas de referencia pues la Didáctica de la Lengua y la Literatura 
* ...ha dejado de ser una extensa serie de contenidos formales y descriptivos 
recopilados en programaciones cuyo centro era la normativa o la historio- 
grafía de la literatura” (2003:8). Dice Mendoza Fillola que este cambio de 
perspectiva ha permitido que la Didáctica de la Lengua y la Literatura logre 
su especificidad disciplinaria dado que los últimos avances de la Lingúística 
y los estudios literarios han generado una serie de cambios conceptuales 
pertinentes a la hora de establecer las características específicas que asu- 
men la lengua y la literatura en la “materia escolar”. Así, Mendoza Fillola 
enuncia que las bases de la Didáctica de la Lengua y la Literatura españolas 
se encuentran en la incorporación de las líneas comunicativas y pragmáticas 
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o de la recepción puesto que en ellas la disciplina ha encontrado los funda- 
mentos para postular a la enseñanza de la lengua y la literatura como: 


“(...) una actividad de interacción, en la que el profesor y, es- 
pecialmente, el aprendiz se implican en procesos de interacción 
(mediatizados por los enfoques, las orientaciones curriculares, 
los contenidos y la metodología), porque los aprendizajes de tipo 
lingúístico y literario siguen el curso de las interacciones y de las 
actuaciones que corresponden a los usos y a los actos de comu- 
nicación didáctica, cotidiana o literaria; la cooperación entre las 
aportaciones del profesor y la actividad del alumno en la elabora- 
ción discursiva (didáctica y comunicativa a la vez) que potencia la 
relación intelectiva y social de los interlocutores (...)” 


De este modo, la Didáctica de la Lengua y la Literatura, según Mendoza 
Fillola, propone a la lengua y a la literatura en tanto sus particularidades 
en la “comunicación áulica” y establece que su objetivo debe ser produ- 
cir conocimiento didáctico específico y formulaciones para la enseñanza 
que centren como aspecto fundamental el desarrollo de las “competencias 
lingúístico-comunicativas y literarias”, en tanto que coadyuvan a que los 
alumnos aprendan a manejar diversas instancias de “adecuación” de la 
lengua en distintos “contextos comunicativos”, Por ello, la enseñanza de 
la lengua y la literatura se basa en la “adquisición y el desarrollo básico” de 
estas competencias que, como noción tomada de Hymes, según Mendoza 
Fillola, permitiría articular otros aportes disciplinarios como los pedagó- 
gicos, psicolingúísticos, sociolinguísticos, de la retórica, la semiótica, las 
teorías de la recepción que darían cuenta de aspectos sociales y culturales 
además de lingüísticos y literarios. 

Por su parte, Ana Camps —especialista en Didáctica de la Lengua de la 
Universidad Autónoma de Barcelona- ha desarrollado algunos trabajos 
referidos a la constitución de la Didáctica de la Lengua y la Literatura como 
campo específico y de intervención en el campo social. Camps repasa el 
repertorio clásico de problemas de la didáctica específica: sistema didáctico, 
transposición, selección de contenidos, producción editorial. Una de las 
características señaladas por la autora es la de su interdisciplinariedad que 
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articula a diversas disciplinas como la Sociologia, la Pedagogia, la Psicolo- 
gía, además de la Psicolingtistica y la Sociolingüística como campos que 
se interrelacionan y permiten explicar las relaciones entre factores de orden 
diverso que inciden en las prácticas. Los trabajos más específicos de Ana 
Camps y otros autores de su línea se refieren a temas de la Didáctica de la 
escritura desde la perspectiva procesual. 

Otra línea de trabajo continuada y de gran incidencia es la desarrollada 
por Carlos Lomas a través de las revistas Signo y Textos que ha hecho hin- 
capié en el denominado enfoque comunicativo y ha desarrollado propuestas 
de trabajo en Didáctica de la Lengua y la Literatura. 

Por otro lado, y también de gran repercusión en el ámbito latinoame- 
ricano, se hallan los trabajos de Daniel Cassany (1989) quien tomando a 
la práctica de escritura como actividad constitutiva de la enseñanza de la 
lengua también apela al desarrollo de las “competencias” en el marco de 
las líneas comunicativas y de la lingúística del texto, pues allí encontraría 
los contenidos que acompanarian dichas competencias encaminadas hacia 
el conocimiento de “usos adecuados” de la lengua. 

También, presentan interés para la consolidación de la Didáctica de la 
Lengua y la Literatura en España los trabajos de Teresa Colomer (1996) 
quien se especializa en la Didáctica de la Literatura en particular. Colomer, 
a partir de un permanente revisionismo de la enseñanza de la literatura 
en España en tanto que se encuentra signada por la tradición retórica e 
historiográfica propone incorporar los últimos desarrollos de la teoría y 
la crítica literaria, como así también, el análisis de las relaciones entre el 
mercado editorial escolar y la literatura infantil y juvenil en tanto que se 
presentan problemáticos a la hora de abordar la formación de lectores de 
literatura. Igualmente, aunque Colomer asuma una perspectiva diferencia- 
da para encarar la enseñanza de la literatura desde la constitución de su 
didáctica específica, también propone como objetivo de esta enseñanza la 
adquisición y el desarrollo de la competencia literaria. 

Como podrá apreciarse, estas perspectivas de la Didáctica de la Lengua 
y la Literatura en España han tenido una fuerte incidencia en el sistema 
educativo argentino sobre todo a partir de la renovación producida en la 
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década de 1990 caracterizada tanto por la puesta en circulación de nuevas 
líneas lingüísticas, sobre todo, ya comenzada hacia finales de la década de 
1980 y la legitimación que produjo la Reforma curricular. Así, hoy por hoy, 
encontramos en diversidad de textos escolares para alumnos y docentes, 
en documentos curriculares, en el discurso de los mismos docentes cuando 
fundamentan sus prácticas de enseñanza, etc., naturalizados estos “obje- 
tivos” de la enseñanza de la lengua, básicamente, tendientes a presentar a 
la lengua como una entidad “cognitiva” que encuentra en el “desarrollo de 
las competencias lingúístico-comunicativas” un fuerte valor “instrumen- 
tal”. Asistimos así a un predominio de la enseñanza de la lengua sobre la 
literatura la que ha sido desplazada en tanto “discurso no utilitario” y que 
a lo sumo aparece abordada desde contenidos lingúísticos. 

Ensayar un acercamiento al desarrollo del campo en la Argentina su- 
pone la doble tarea de observar la incidencia de las líneas producidas en el 
extranjero, y de tratar de describir los desarrollos propios producto de la 
recontextualización de las líneas internacionales y de la producción original 
de corte vernáculo. En este sentido, la lectura de este proceso de desarro- 
llo se presentará inevitablemente sesgada por los aportes, los modos de 
construir conocimiento y las experiencias e investigaciones específicas que 
desde distintos espacios institucionales y colectivos profesionales hemos 
venido desarrollando". 


|. Nos referimos al trabajo que venimos desarrollando de manera sostenida, tanto en forma- 
ción docente como en investigación, en la carrera de Letras de la Facultad de Humanidades 
y Ciencias de la Educación de la Universidad Nacional de La Plata. Desde la materia Pla- 
nificación Didáctica y Prácticas de la Enseñanza en Letras, a partir de 1995, junto con la 
Lic. Valeria Sardi D'Arielli, los profesores Paola Iturrioz, Sergio Frugoni. Mora Díaz Súnico 
y Liliana Peralta (profesoras de la UNLP) hemos generado líneas de desarrollo específico 
de la Didáctica de la Lengua y la Literatura que se han continuado y fortalecido en la 
Escuela de Humanidades de la Universidad Nacional de San Martín, desde el 2001 y a 
través de la carrera Licenciatura en Enseñanza de la Lengua y la Literatura. Asimismo, e 
implementando de manera intensa la dimensión propositiva de esta Didáctica especifica, 
venimos trabajando en distintos proyectos referidos a la promoción de la lectura en el 
Plan Nacional de Lectura tanto en su versión del año 2000 como en la actual iniciada en 
el 2003 en el Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología de la Nación. También, en 
la Escuela de Capacitación del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires (Cepa) estamos 
desarrollando tareas de formación docente caracterizadas por estos últimos desarrollos de 
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Una primera característica de la Didáctica Específica de la Lengua y la 
Literatura desarrollada en la Argentina es que para formular sus planteos 
de base esta disciplina recurre, por un lado, a la particular epistemología 
de las disciplinas que históricamente han dado cuenta de sus objetos de 
estudio, esto es, los diversos paradigmas desarrollados en los campos de 
las ciencias del lenguaje y de la teoría literaria (Bombini, 1989, 1995, 1997, 
2001), a la vez que esta construcción disciplinaria se completa con una 
lógica multidisciplinaria tendiente a establecer marcos teóricos de referencia 
para el abordaje de problemas que atraviesan las prácticas de enseñanza 
(Bombini, 2001; Bixio, 2003; Cuesta, 2003). 


la Didáctica de la Lengua y la Literatura. En este sentido y en amplio diálogo con lo ante- 
riormente expuesto, existen múltiples investigaciones y desarrollos en tareas de formación 
docente, también desde las cátedras de Didáctica en Letras, situadas en el campo de la 
Didáctica de la Lengua y la Literatura en nuestro país. En la Facultad de Educación de la 
Universidad Nacional del Comahue, la profesora María Elena Almada dirige un equipo de 
trabajo dedicado a la formación de lectores en el nivel primario. En la Universidad Nacional 
de Tucumán, la profesora María Teresa Genissans presenta una larga trayectoria académica 
y la profesora Elba Amado se encuentra desarrollando proyectos de investigación y tareas 
de formación docente específicas con sujetos pertenecientes a sectores desfavorecidos de 
la provincia de Tucumán. En la Universidad Nacional de Salta, la profesora Cristina Fajre se 
encuentra dedicada a la enseñanza de la lengua y la profesora Patricia Bustamante trabaja 
para su tesis de maestría con el problema: "La enseñanza de la literatura en educación de 
adultos en Salta, Capital”. En la Universidad Nacional de Córdoba la profesora Graciela 
Herrera de Bett presenta una extensa trayectoria en investigación y formación docente, 
organización de eventos académicos referidos al área, como así también, en la compilación 
y publicación de trabajos de investigación de colegas y alumnos propios de la carrera de 
especialización dictada en la misma casa de estudios. En la Universidad de Buenos Aires, 
en el marco de la cátedra de Didáctica Especial y Prácticas de la Enseñanza de la Facultad 
de Filosofía y Letras, se encuentran los trabajos de la Lic. Paula Labeur sobre las evalua- 
ciones de calidad educativa, La Lic. Mirta Gloria Fernández desarrolla una investigación 
con la lectura de literatura infantil. La Lic, Mónica Bibbó se encuentra trabajando con las 
articulaciones entre la lectura y la escritura de literatura en adolescentes en tanto posibi- 
lidad de formación de lectores de literatura. En la Universidad Nacional de Rosario y en la 
Universidad Nacional de San Martín, la Magister Paola Piazenza investiga en torno a las 
concepciones históricas de la adolescencia en nuestro país. La profesora Marta Negrín en 
la Universidad Nacional del Sur se encuentra dedicada a la formación docente e investi- 
gación en este campo. 


También, cabe destacar como espacio de institucionalización de la Didáctica de la Lengua 
y la Literatura en Argentina el Congreso Nacional de Didáctica de la Lengua y la Literatura 
que desde el año 1995 se ha realizado en cuatro oportunidades. 
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Esta perspectiva interdisciplinaria se diferencia de la clásica y por mo- 
mentos excluyente recurrencia a la psicología, en tanto parte de la tarea 
de circunscribir problemas y formular hipótesis para cuya comprensión es 
necesario apelar al uso de paradigmas posicionados en la reflexión pedagó- 
gica, sociológica, cultural e histórica. Así se ha trabajado con postulados 
de la pedagogía crítica (Giroux, 1990, 1992, 1996; McLaren, 1994a y b), 
la etnografía de la educación (Rockwell, 1995, 2000; Bertely Busquets, 
2000), la antropología interpretativa (Geertz, 1992,1994), la teoría crítica 
del currículum (de Alba, 1995: Goodson, 1995), la sociogénesis de las 
disciplinas escolares (Alvarado 2001; Bombini, 2004; Piazenza, 2001; Sar- 
di, 2003) y el paradigma de las prácticas sociales (Foucault, 1984, 1985, 
1991, 1995, 1996; Bourdieu, 1990, 1995, 1996; de Certeau, 2000; Char- 
tier, 1995, 1996, 1999), en términos de Jerome Bruner la “psicología de la 
cultura” (Bruner, 1986, 1991, 2003), entre otros, para proponer a la ense- 
ñanza y el aprendizaje de la lengua y la literatura como prácticas sociales 
históricamente constituidas y en permanente conflicto (Bombini, 2004, 
2001; Sardi, 2001, Bixio, 2000, 2003; Iturrioz, 2003; Cuesta, 2003). Se 
trata de pensar que las prácticas de enseñanza de la lengua y la literatura 
actualizan las tensiones sociales, culturales e históricas de manera doble: 
por un lado, ponen de manifiesto en los espacios en las que se desarrollan 
los debates en torno a las manera de comprender, de establecer los objetos 
a enseñar, la lengua y la literatura, y por otro, las polémicas que suscita la 
forma de plantear cómo deben ser enseñados y aprendidos, qué saberes 
provenientes de qué paradigmas disciplinarios, qué sustentos pedagógicos 
son los legítimos y/ o pertinentes para desarrollar esas prácticas. 

Pensar de esta manera el objeto de estudio implica aceptar en la mirada 
investigativa que la lengua y la literatura no son entidades aisladas que 
pudieran ser descriptas y explicadas según criterios de neutralidad científica 
(Bixio, 2000, 2003; Iturrioz, 2003). Criterios que son llevados desde ciertas 
líneas que se preocupan por generar explicaciones y desarrollar formulacio- 
nes didácticas, en especial a la hora de pensar la lengua. Estas líneas llama- 
das Didáctica de la Lengua, Enseñanza de la Lengua, Didáctica de la Lectura, 
Didáctica de la Escritura, entre otras denominaciones (Teberosky, 1982; 
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Kaufman y Rodríguez, 1988; Lerner, Palacios de Pizani, 1994, Lerner, 2001; 
Jolibert y Gloton, 1999; Solé, 2000; Nemirovsky, 1999) se han producido 
desde los campos de la Didáctica general, la Lingüística aplicada, la Psico- 
lingúística, la Lingúística cognitiva en estrecha relación con la Psicología 
cognitiva y educacional, entre otras. Y aquí, en estos desarrollos disímiles 
por un lado, pero unidos por una tradición basada en despojar al objeto 
lengua en tanto objeto de enseñanza de los factores sociales, históricos y 
culturales que lo complejizan, ha generado un efecto reduccionista y por 
momentos obturador a la hora de pensar qué ocurre cuando los sujetos 
llevan adelante prácticas de lectura y escritura en el marco de la institución 
escolar (Cuesta, 2003) y en contextos sociales más amplios. Por ello, si 
bien se pueden señalar una serie de trabajos que proponen una Didáctica 
de la Lengua que no se sitúa en parámetros generalistas o cognitivos radi- 
cales, etc., como son los trabajos de Maite Alvarado (1996, 1997a, 1997b, 
2001 a, 2001b), Marina Cortés (1994, 2001b) y Rosana Bollini (1994), por 
ejemplo, creemos que falta avanzar en una producción teórica didáctica 
desde el campo de las Didácticas específicas que pueda establecer estatutos 
explicativos y propuestas para la práctica en sí que pongan de relieve esa 
dimensión socialmente conflictiva de la lengua en uso y continuar con las 
investigaciones sobre la enseñanza de la literatura en esa misma línea. 

En relación con lo expuesto encuentra su justificación la denominación 
“Didáctica sociocultural de la Lengua y la Literatura” (Bixio, 2003, Amado, 
2002, Bombini, 2003 inédito) en una toma de posición epistemológica que 
supone distinguir una Didáctica de la Lengua y la Literatura desarrollada 
desde el propio campo que atienda a sus particulares problemas (Bombini, 
2001b). También esta denominación encuentra su fundamento en una ne- 
cesidad de distinguirse de las otras líneas antes comentadas para deslindar 
las representaciones más habituales instaladas en el sentido común de 
docentes e investigadores acerca de lo que una didáctica de estos objetos 
es o debería ser. 
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Estado actual de la enseñanza de la Lengua 
y la Literatura en Argentina 


Luego de la implementación de la Ley Federal de Educación y sobre 
todo, desde los últimos años de los noventa hasta hoy, se ha producido en 
la enseñanza de la Lengua y la Literatura en la Educación General Básica y 
en Polimodal una homogeneización paradigmática que, en tanto postula 
ciertas líneas lingüísticas y pedagógicas, y no otras, ha legitimado una con- 
cepción del objeto lengua y de las prácticas de lectura y escritura que deben 
ser revisadas a la luz de un necesario enriquecimiento de las perspectivas 
(Bombini, 2001 a). Los modelos linguísticos textuales como el de van Dijk, 
las posiciones comunicacionales, las tipologías textuales, los cruces de 
estos paradigmas con los modelos psicológicos cognitivos han instalado 
en la escuela criterios de enseñanza y aprendizaje de la lengua basados en 
parámetros de "competencias lingüísticas”, “textos correctos”, “compren- 
sión lectora” y otros (Bombini, 2002; Cuesta, 2001, 2003a, 2003b) que 
en nada han ayudado a que los alumnos se apropien de la lengua escrita, 
en el sentido de alfabetización y de la cultura escrita como bien simbólico 
privilegiado en su tránsito por toda la escolarización. 

Por un lado, estas posiciones no dan cuenta de los saberes que las per- 
sonas ya tienen sobre la lengua desde un niño pequeño hasta un adulto, 
saberes que provienen de la dimensión sociocultural de la lengua asequibles 
a la investigación en tanto que todas las personas son sujetos hablantes 
de una lengua (Bixio, 2000, 2003; Iturrioz, 2003). Por otro, estas líneas 
lingúísticas parecen reinstalar una tendencia descriptivista en la disciplina 
que considera al objeto “lengua” aislado de sus manifestaciones reales y 
que recurre a categorías que lo expliquen respondiendo al requisito de uni- 
versalidad lo que la mayoría de las veces genera problemas epistemológicos 
a la hora de explicar cualquier producción textual (Bixio, 2000). Si por un 
lado estos paradigmas fueron justificados para su ingreso en el currículum 
en tanto presentarían un avance en relación con la gramática tradicional, sin 
embargo siguen presentando el mismo problema atribuido a la gramática de 
no haber logrado producir saberes escolares susceptibles de ser aprendidos 
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por los alumnos y que les significaran un conocimiento sobre los diversos 
usos de la lengua más alla de los que ya poseen. Por el contrario, hoy 
asistimos a diversos diagnósticos del “déficit” de los alumnos en prácticas 
con la lengua pero lo que no se señala al respecto es que muchas de sus 
“fallas” pueden ser explicadas porque estos alumnos han sido privados 
de una reflexión metalingijistica cabal, esto es que suponga todos los as- 
pectos constitutivos de la lengua, para ser entrenados en una descripción 
“sistemática” de textos que no presenta repercusiones en sus prácticas de 
lectura y escritura (Bombini, 2001a; Bixio, 2000, 2003). Estas prácticas 
en la escuela aparecen estandarizadas según los modelos del “buen” texto 
narrativo o argumentativo, modelos que caen por su propio peso pues no 
resisten variación alguna. El problema reside en que la lengua es un objeto 
en constante cambio y se encuentra atravesado por variables históricas, 
sociales y culturales y estas variables no corresponden solamente a formas 
dialectales sino también a la llamada lengua estándar u oficial. 

En definitiva, se podría enunciar que el problema que enmarca toda 
esta situación es el señalado al comienzo: los cambios de paradigma en el 
currículum escolar para el área de la lengua y la literatura se han basado 
en criterios de “innovación” en relación con los contenidos con el objetivo 
de suprimir las líneas consideradas obsoletas e insistir en las nuevas en 
tanto garantizarían un mejoramiento en la enseñanza de la lengua y la 
literatura. 

Por otra parte, esta lógica ha hecho que la literatura sea desplazada 
porque sus textualidades no tendrían importancia social. Esto es que los 
alumnos antes de relacionarse con los textos literarios deben hacerlo con 
otros vinculados con la vida en el trabajo o con los mediáticos. Precisamen- 
te, una de las líneas que ha instaurado en el caso de la educación primaria 
la creencia de que los niños tan sólo pueden desarrollar su alfabetización a 
partir de materiales “reales”, lo que significa, textos de la “cotidianeidad” en 
situaciones “reales” de comunicación es la llamada psicogénesis o también 
constructivismo (Ferreiro, 1982, 2001). Así la cuantiosa bibliografía produ- 
cida desde estos marcos (en parte ya citada) insiste en que los niños deben 
entrar en contacto con recetas de cocina, cartas, cuentos tradicionales, no- 
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ticias, etc., pues estos textos se presentarían como problemáticos y harían 
que los alumnos “construyeran conocimiento” según sus "esquemas de 
asimilación” propios de la “etapa evolutiva” en la que se encuentren. A par- 
tir de estos criterios se llevan a cabo en la escuela “secuencias didácticas” 
recursivas en el trabajo con esas textualidades que, por el contrario, no 
presentan desafíos epistemológicos en sí, ni tampoco desde los “saberes” 
que esas secuencias suponen. Describir títulos, estructuras a la usanza 
de la introducción, nudo y desenlace, personajes, léxicos supuestamente 
“característicos” de cada texto, entre otros, no son prácticas que garanticen 
conocimientos efectivos para los alumnos ni producciones de hipótesis 
puesto que la hipótesis no es un enunciado tendiente a “describir” sino a 
explicar (Nemirovsky, 1999; Solé, 2000; Lerner, 2001). 

Paradójicamente, la Literatura tiene la característica de posibilitar esa 
reflexión metalingúística mencionada anteriormente. La Literatura en tanto 
que se reelabora y reelabora diversidad de tradiciones discursivas (Bajtín, 
1982) y que usa la lengua estándar pero que a su vez la subvierte en bus- 
ca de nuevos estilos (Bajtin, 1982) invita constantemente a conocer los 
mecanismos constitutivos de la lengua. Nuestra experiencia indica que los 
alumnos se acercan a la lengua y asumen una disposición epistemológica 
en relación con ella cuando se les presentan prácticas de lectura y escritura 
literarias y no cuando se les solicita que lean un texto informativo bajo el 
objetivo de buscar información o que escriban una carta para pedirle al 
presidente que cuide la ecología (Frugoni, 2003; Bibbó, 2003). Aquí los 
estatutos de lo que es una situación comunicativa “real”, un texto de “cir- 
culación real” y que por ende signifique ser “interesante” para los alumnos 
en un sentido utilitarista deben ser puestos en suspenso pues parte de la 
base de que el lenguaje es representativo de la realidad y que la concepción 
de lo que es real es homogénea para todos los sujetos. Todo lo contrario, 
el lenguaje y la apropiación de las lenguas además de estar atravesados por 
variables socioculturales e históricas que producen diversidad de identida- 
des lingüísticas en los sujetos son una entidad en si misma, esto es que 
son realidades lingüísticas en sí mismas. Cuando un niño en edad prees- 
colar toma para sí el discurso del reto de la madre y se lo reproduce para 
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conseguir lo que la madre le está negando, ese niño, conoce una realidad 
que tan sólo es discursiva, lingüística y que puesta en uso demuestra que 
su apropiación se ha producido por la socialización en la familia, en el ciclo 
inicial de ese discurso a través de la maestra: hay un uso de un discurso 
cuyo significado se ha conocido y ese significado es social (Bruner, 1986, 
1991, 2003; Bajtín, 1982: Egan, 1994). Luego se debe atender a otros 
problemas de la lengua más vinculados con sus constitutivos a micronivel, 
con las unidades palabra y oración que deben ser puestos nuevamente de 
relieve y no negados tan sólo por ser representativos de una enseñanza 
tradicional. Al contrario de lo que prescriben las posiciones constructivistas 
o lingúístico textualistas y comunicacionales, los aspectos gramaticales 
como la ortografía, la morfología y los fenómenos morfosintácticos y los 
sintácticos en sí deben ser recolocados en una enseñanza de la lengua 
porque suponen rasgos del objeto que en tanto arbitrarios suponen un ar- 
duo trabajo con el conocimiento disciplinario que posibilita su apropiación 
(Bombini, 2003, inédito). Esto es que estos saberes en torno a la lengua 
no pueden ser liberados a presupuestos evolutivos en los que se asegura 
que “naturalmente” los niños llegarán a conocer, manejar la normativa or- 
tográfica o sintáctica y, en este sentido, conferirle a los maestros un lugar 
del “no control” homologado a un “no enseñar” que más que coadyuvar a 
sus alfabetizaciones les niega el ingreso a éstas (Lerner, 1994). Entre unos 
docentes de EGB a los que se le ha dictaminado el rol de expectadores de los 
procesos evolutivos de sus alumnos, pero sí aptos para señalar problemas 
de aprendizaje en sus alumnos puesto que tan sólo controlarían como estos 
“intelectuales incompetentes” (Egan, 1994) logran por sí mismos “hablar 
y escribir correctamente” y unos docentes de Polimodal a los que se los 
ha formado para trabajar con jóvenes que ya dominarían la escritura y la 
lectura en todos sus sentidos, se encuentran unos alumnos que parecen 
estar condenados a permanecer, siguiendo al constructivismo, en la etapa 
de la “hipótesis alfabética”. Por ello, resulta urgente que una Didáctica so- 
ciocultural de la Lengua y la Literatura atienda también a estos problemas 
de la lengua recolocando a la gramática y a la sintaxis oracional en vínculo 
con otras líneas lingüísticas que recortan al objeto desde la enunciación, el 
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discurso y también el texto. “Recolocar”, “reposicionar”, establecer nuevos 
recortes en procura de un trabajo epistemológico con estos saberes y no 
meramente descriptivo no significa retornar a antiguas prácticas disciplina- 
doras sino comenzar a buscar nuevas maneras de garantizar que los alum- 
nos en su tránsito por la escuela tanto primaria como secundaria, accedan 
a una sostenida apropiación de la cultura escrita sin que sus identidades 
culturales sean avasalladas. 

Volviendo al caso de la literatura, hoy asistimos en toda la escolari- 
zación a prácticas también descriptivistas que obturan la posibilidad de 
que los alumnos establezcan relaciones efectivas con este objeto cultural 
(Bombini, 1989, 1995, 1996, 1997; Bombini y López, 1994). En la EGB la 
literatura aparece en la forma del cuento tradicional y la literatura infantil 
en sus formas comerciales escolares, harto conocidas por los niños, para 
plantear trabajos que redundan en las descripciones de personajes, sucesos, 
estructuras y mensajes del autor, como se ha explicado anteriormente (Ne- 
mirovsky, 1999; Solé, 2000). En el Polimodal se continúan estas prácticas a 
lo que se agregan saberes descontextualizados provenientes de la Historia 
literaria y la aplicación de superestructuras o descripciones según la posi- 
ción escolar acerca de los géneros literarios (Bombini, 1989, 1995, 1996, 
1997; Bombini y López, 1994). Pero la Literatura, desde una ampliación 
del canon de textos y de lecturas que se debería propiciar para dar cuenta 
de la mayoría de sus manifestaciones, propicia prácticas de lecturas que 
exceden estos formatos de enseñanza estandarizados dado que atienden 
a la multiplicidad de sentidos que la entraman (Bombini, 2002; Cuesta, 
2003). Por lo tanto, se deben generar nuevos paradigmas didácticos que 
tomen aportes de la teoría literaria, la crítica literaria, los estudios culturales 
y la historia de la cultura para así poder construir marcos de referencia que 
propongan nuevos saberes estrechamente vinculados con las lecturas de 
los alumnos (Bombini, 2002). Hoy la Literatura se encuentra tensionada en 
toda la escolarización entre prácticas que propugnan un placer de la lectura 
supuestamente ensimismado en los alumnos y que dogmatizan el “no co- 
mentario” sobre los textos pues “leer literatura no tendría objetivos ya que 
hace tan sólo que la imaginación se libere” (Lerner 2001; Nemirovsky, 1999; 
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Solé, 2000; Jolibert y Gloton, 1999; Pennac, 1993). y practicas descripti- 
vistas y enciclopédicas que borran su especificidad en tanto bien cultural 
y estético (Lerner 2001: Nemirovsky, 1999; Solé, 2000). Por el contrario, 
varias investigaciones han demostrado que la lectura de textos literarios 
produce en la personas cualquiera sea su edad reflexiones epistemológicas 
asentadas en sus constitutivos específicos (Cuesta, 2003) y relaciones de 
subjetivación que amplían sus universos socioculturales que permiten que 
asuman nuevas posiciones frente a lo “real” (Petit, 1999, 2001). 


La Didáctica sociocultural de la Lengua y la Literatura 
y su dimensión propositiva 


Dado lo anteriormente expuesto, queda claro que la Didáctica socio- 
cultural de la Lengua y la Literatura no adscribirá a prescripciones que 
tiendan a sistematizar las prácticas de enseñanza en función de contenidos 
“adecuados” a transmitir o de objetivos a alcanzar por sobre los modos 
particulares en que los docentes y alumnos enseñan y aprenden. 

Por el contrario, los paradigmas interpretativos en los que se posiciona 
esta Didáctica específica nos han permitido replantear el espacio del aula 
y la institución en su conjunto, como objeto de estudio antes que como 
proyección de prácticas basadas en fundamentos pedagógicos didácticos 
preelaborados según la línea epsitemológica-metodológica que se siga. 

Convertir las prácticas de enseñanza efectivas en objeto de estudio 
significa invertir la lógica que atraviesa históricamente las formulaciones 
didácticas que parten de la prescripción, como decíamos, hacia el aula 
para, contrariamente, interpretar de manera teórica qué ocurre en el aula y 
así proponer prácticas de enseñanza que las atiendan. Precisamente, este 
movimiento metodológico que suponen los paradigmas interpretativos y 
la etnografía como método de investigación social en particular, se halla en 
los trabajos de Elsie Rockwell (investigadora del Centro de Estudios Avan- 
zados del Instituto Politécnico Nacional de México), conocidos en nuestro 
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pais, pero sin impacto en tanto linea de trabajo que posibilita replantear 
las prácticas de enseñanza. Para ilustrar este cambio de perspectiva que 
supone convertir las prácticas de enseñanza efectivas en objeto de estudio, 
traeremos un trabajo de Rockwell: “En torno al texto: tradiciones docentes 
y prácticas cotidianas” (1995). 

En este estudio, la autora registra e interpreta dos prácticas de ense- 
ñanza de la Historia efectuadas a partir de la lectura de una lección de un 
libro de texto en escuelas rurales mexicanas. Esto es, que la lectura de este 
texto escolar, cómo conciben los docentes que llevan adelante la práctica 
como lectura y las respuestas de las alumnas, puesto que son todas ni- 
ñas, son centradas en el análisis permitiéndole generar a la investigadora 
conocimiento acerca de la mediación docente. Es decir, que los registros 
presentan las maneras en que los docentes se posicionan frente al cono- 
cimiento disciplinar que están enseñando y de hacerlo asequible a sus 
alumnas. En esos registros se puede observar la complejidad de la práctica 
en tanto cómo cada docente “cree” en relación con su formación y con el 
desarrollo de la clase en sí que debe conducirla. Así, partiendo de la base 
de que estos objetos de estudio demuestran la convivencia de distintas 
prácticas de enseñanza aunque en superficie respondan a las más conoci- 
das, dice Rockwell: presentación del tema, lectura del texto y propuesta de 
cuestionario, la investigación se centrará no en evaluar estas clases sino 
en comprender los criterios epistemológicos que las subyacen. De ahí, que 
uno de los docentes responda a una forma más “tradicional” en el sentido 
de que media constantemente la lectura del texto con sus interpretaciones 
y otro intente que las alumnas “solas” restituyan las informaciones reque- 
ridas por el cuestionario. 

“Paradójicamente”, si se quiere, el docente que media con sus inter- 
pretaciones entre texto y lecturas de las alumnas consigue una disposición 
para la apropiación de conocimiento por parte de las niñas que no logra el 
otro maestro. Y esto se debe, dice Rockwell, a que el docente que media 
pone de manifiesto la dimensión ideológica del conocimiento, propone, sin 
tener una conciencia teórica de ello, al conocimiento como un constructo 
histórico y sociocultural a la vez. 
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Si acordamos en que es requisito —o al menos ésta es la demanda so- 
cial- de toda Didáctica específica proponer algunas orientaciones, algunos 
parámetros, algunas sugerencias que incidan directamente en la práctica, 
ésta habrá de plantearse a partir de aquello que la mirada crítica propone 
como gesto crítico. Se trata de una Didáctica de la lengua y la literatura que 
evite el ademán academicista, que no incurra en los riesgos de un descripti- 
vismo metalingúístico estéril en cuanto a las posibilidades de redundar en 
las prácticas, que evite el doble reduccionismo en cuanto a la selección de 
paradigmas teóricos, esto es que no restrinja la selección de estos marcos 
a una línea dentro del vasto campo de los estudios del texto y que por otra 
parte -como derivado de lo anterior- no reduzca el horizonte de textos que 
podrán ser utilizados en la enseñanza. 

Entonces, como nos demuestra Rockwell, se trata de desarrollar líneas 
de acción que apunten a una cabal comprensión de las prácticas de lectura 
y escritura consideradas en su complejidad no solo estructural y cognitiva 
sino también social, cultural e histórica. Las niñas del estudio aquí cita- 
do establecen significados en el texto leído que toma parte de la historia 
mexicana pues está apelando, a la par de la mediación del docente, a que 
desarrollen esta práctica desde su dimensión sociocultural en la que saberes 
culturales y disciplinarios forman parte de esa experiencia. 

Por otra parte es necesario sostener que las prácticas de lectura y es- 
critura que se producen en la escuela son prácticas efectivas que no se dan 
en el vacío sino que son el producto de una construcción social e histórica 
que ha venido determinando modos de leer y de escribir específicos. Por 
ello, este docente más “tradicional” de la investigación de Rockwell nos 
restituye esta dimensión histórica de las prácticas de enseñanza que no son 
“eliminadas” por supuestas innovaciones que superarían sus “deficiencias”. 
En todo caso, es tarea de una Didáctica específica resignificar estas prácticas 
escolares históricas en función de lo que no pueden incluir en sus lógicas, 
como así también, en lo que permiten que ocurra en tanto posibilidad de 
apropiación del conocimiento por parte de los alumnos. De allí, que sea 
de suma importancia para este campo restituir la figura del docente como 
profesional, como hacedor de sus propias prácticas de enseñanza en tanto 
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se le proporcione una formación que le permita asumir una comprensión 
teórica acerca de los modos en que distribuye el conocimiento en el aula 
y las posiciones que sus alumnos toman respecto del mismo. Y ese cono- 
cimiento, como ya hemos señalado, no debe ser medido en tanto última 
innovación disciplinar sino en tanto signifique el acceso a los objetos en- 
señados, la lengua y la literatura. 

Por lo tanto, impone a su vez, la necesidad de considerar la dimensión 
conflictiva que supone todo proceso de enseñanza lingúística y literaria en 
tanto complejas tradiciones académicas y escolares que se imbrican en las 
formaciones docentes y en los saberes sobre la lengua y la literatura que los 
alumnos poseen. Así, lo demuestra otro estudio publicado recientemente 
del pedagogo Charles Sarland (2003) quien parte de las tensiones y contra- 
dicciones entre currículum y prácticas de enseñanza de la Literatura suma- 
das a las de los alumnos frente a este objeto de conocimiento. A contrapelo 
de las didácticas prescriptivas, Sarland propone partir de cómo realmente 
los docentes seleccionan textos literarios, qué valores encuentran en ellos, 
qué conocimientos creen apropiados para sus alumnos y cómo piensan 
que pueden inscribirse en la llamada cultura oficial para así recomponer el 
panorama de la enseñanza de la Literatura que no será transformado con 
discursos pedagógicos que intenten negarlo en procura de instalar otros 
que postulan las soluciones para el supuesto déficit lingúístico y literario 
de los alumnos. 

En una línea similar a la que hemos venido planteando, Sarland nos 
recuerda el imperativo de no excluir a los textos literarios de las llamadas 
“clases de lengua” en tanto que permiten la puesta en circulación de diver- 
sidad de saberes y de complejización de las prácticas de lectura y escritura, 
al mismo tiempo de que las posibilitan aún más que otras textualidades, 
siempre y cuando no queden relegados a entidades comprobatorias de 
contenidos a enseñar. 

En definitiva, planteamos que toda dimensión propositiva de una Di- 
dáctica de la Lengua y la Literatura tan sólo puede partir de la conversión 
de las propias prácticas de enseñanza en objeto de reflexión porque allí 
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es donde el conocimiento disciplinar cobra sentido y es donde se inscribe 
como experiencia histórica y sociocultural para docentes y alumnos. 
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La Didactica de la Matematica 
como dominio de conocimiento 


7 Gema Fioriti 


La investigación en Didáctica de la Matemática 


de Didáctica de la Matemática es una disciplina nueva, tiene poco más de 
treinta años; esto no quiere decir que antes no haya habido preocupacio- 
nes y recomendaciones acerca de la enseñanza y el aprendizaje matemático; 
pero, hace menos tiempo que se crean grupos de estudio en el seno de 
las universidades y de otras instituciones, se constituyen comunidades de 
investigación, y la comunidad internacional de los investigadores en este 
campo comienza a crear su propia identidad. 

Algunas corrientes de investigación que comienzan a desarrollarse por 
la misma época se destacan por sus aportes y producciones; ellas son 
la Didáctica fundamental, desarrollada en Francia y que cuenta entre sus 
referentes más destacados a G. Brousseau, Y Chevallard y G. Vergnaud, 
entre otros, la Educación matemática o corriente anglosajona, uno de cu- 
yos precursores es H. Freudenthal quien en el tercer Congreso del ICMI de 
Karlsruhe (1976) propone la creación del PME (International Study Group 
of the Psychology of Mathematic Education) y la Etnomatemática iniciada 
en Brasil con U. D'Ambrosio, una de cuyas preocupaciones centrales es 
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qué matemática enseñar si se piensa en la relación matemática-sociedad. 
En esta línea también y ampliando la mirada se desarrolla la Educación 
matemática crítica preocupada en los aspectos políticos y sociales del 
aprendizaje de la matemática, “en proveer acceso a las ideas matemáticas 
independientemente del color de la piel, del género y clase” (Skovsmose, 
Borba, 2004). 

La Escuela francesa se caracteriza por considerar el aula como centro de 
realización de la actividad de enseñar y aprender matemática y se la incor- 
pora como objeto de investigación. Desde esta perspectiva, se considera a 
la Didáctica de la Matemática como: 


“una teoría fundamental de la comunicación de los conocimientos 
matemáticos” (Brousseau, 1998). 


“la ciencia del estudio de las matemáticas” (Chevallard, Gascón, 
Bosch, 1997). 


En la Educación matemática, las investigaciones han estado tradicio- 
nalmente centradas en la actividad cognitiva del sujeto: la mirada se dirige 
originariamente hacia el aprendizaje en condiciones altamente controladas, 
tipo laboratorio. Se piensa en términos de sujeto más que de alumno. 

La Etnomatemática se caracteriza por realizar estudios sobre las ma- 
temáticas que se utilizan en instituciones no didácticas, es decir, en ins- 
tituciones donde no es el saber lo que está en juego. Las investigaciones 
buscan recuperar las prácticas matemáticas en contextos no escolares y 
más recientemente están intentando estudiar las condiciones para tender 
puentes entre las matemáticas de fuera de la escuela con las escolares. 

Los conocimientos producidos por los investigadores de cualquiera de 
estas corrientes se presentan como herramientas privilegiadas que ayudan 
a entender los fenómenos que aparecen en la enseñanza y el aprendizaje 
de la matemática. Pero ¿en qué medida los conocimientos producidos por 
ella aportan a la práctica de los docentes? 

Por una parte, el docente puede esperar de la investigación en didác- 
tica, conocimientos relativos a diferentes aspectos de su trabajo, como 
las condiciones a crear en las situaciones de enseñanza y aprendizaje, las 
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condiciones a mantener en la gestion de la clase, sobre los alumnos, sus 
comportamientos, sus resultados en condiciones especificas de la ensenan- 
za y más en general sobre los fenómenos didácticos que puede encontrar 
en la tarea de comunicación de los saberes matemáticos. 

Un aporte aún más importante es la creación de una cultura común 
que puede ayudar al docente a modificar su lugar como profesional, su 
formación y su relación con la sociedad ya que les aporta elementos teóri- 
cos y experimentales para fundamentar sus prácticas frente a los poderes 
públicos y a la sociedad. La finalidad de la Didáctica de la Matemática es 
aportar elementos que ayuden a la explicación tanto de un éxito como de 
una dificultad o un fracaso más que proponer innovaciones exitosas. De 
este modo se puede relativizar la responsabilidad que frente al fracaso se 
asigna habitualmente y de un modo trivial al maestro o al alumno y orien- 
tarlos hacia actitudes más positivas. 


La matemática en la cultura 


Todos los docentes en algún momento de su vida profesional han re- 
cibido de alguno de sus alumnos la demanda acerca de la utilidad de la 
matemática y si bien hay un discurso bastante generalizado que dice que 
la matemática está en “todas partes” y es útil para entender el mundo, 
consideramos que merece una reflexión la relación entre matemática y vida 
cotidiana. Compartimos la idea de que la matemática inunda todos los 
aspectos de la vida, en algunos casos de manera más evidente que en 
otros. Sin embargo, la presencia de la matemática en lo cotidiano es muy 
poco transparente: en la producción de muchos objetos que nos rodean 
interviene la matemática aunque no es evidente o se ve poco. También 
la matemática está poco visible en el conjunto de prácticas sociales no 
escolares, llamada restrictivamente “cultura”. En efecto, la cantidad de pro- 
gramas televisivos, conferencias o exposiciones de matemática es escasa. 
Podríamos ampliar el significado de la palabra cultura e incluir diferentes 
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practicas como la del trabajo; en estas practicas la matematica también 
esta presente aunque “oculta”. 

Por otra parte, nadie discute que en una sociedad democratica, la escue- 
la debe contribuir a la distribución equitativa de la cultura y en este sentido 
consideramos que la matemática por ser un bien cultural debe integrar el 
capital cultural de todos los ciudadanos. La escuela cumple en este sentido 
un papel muy importante: la matemática en tanto objeto cultural, entra en 
la cultura a partir de la escuela. 

Sin embargo, también la matemática es una asignatura que opera como 
instrumento de selección, es una variable fuerte en relación con el fracaso 
escolar. Más aún, esta selección toma lugar dentro de un sistema donde el 
significado del saber matemático escolar decrece para el estudiante en la 
misma medida en que él/ella crecen. Los didactas de la matemática tenemos 
alguna responsabilidad en este sentido y tenemos la obligación de hacer 
aportes que contribuyan a reducir estos efectos negativos. 

Nos hacemos cargo de la responsabilidad que nos cabe en tanto docen- 
tes de matemática y proponemos reflexionar acerca de qué entendemos por 
estudiar matemática y qué estrategias podemos desplegar para enseñar a 
los alumnos a estudiar matemática, conscientes de la necesidad de darles 
herramientas que los ayuden a apropiarse de los conocimientos de la ma- 
nera más autónoma posible. 


¿Qué es estudiar matemática? 


“Estudiar matemática es efectivamente hacerla, en el sentido propio 
del término, construirla, fabricarla, producirla” (Charlot, 1986). Parece im- 
portante volver sobre el significado de la palabra “estudio”. En el sentido 
común del término cuando alguien dice: “estudio violín” uno imagina una 
persona que dedica muchas horas a trabajar con el instrumento, muchas 
más que las que está con el maestro. Lo que motiva a estudiar no son tanto 
las evaluaciones sino los logros y avances en el dominio del instrumento. 
Este sentido del estudio es el que debemos recuperar para la escuela. 
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“Estudiar significa mucho mas que resolver ejercicios de la carpe- 
ta o similares, aunque esta actividad está incluida en el estudio. 
Sabemos que estudiar un concepto involucra, entre otras cosas, 
relacionarlo con otros conceptos, identificar qué tipos de problemas 
se pueden resolver y cuáles no con esta herramienta, saber cuáles 
son los errores más comunes que se han cometido en la clase como 
parte de la producción y por qué. Como es sabido cada disciplina 
tiene una especificidad en su quehacer, tiene formas particulares 
de producir, de comunicar y validar conocimientos. Estas formas 
específicas deben estar incluidas en el momento de estudio; es 
decir, el alumno no puede estudiar desconociendo, por ejemplo, 
las maneras de establecer la verdad en matemática. Estas formas 
específicas de producir conocimiento, de validarlo y comunicarlo 
deben estar incluidas en el estudio del alumno. Estudiar supone, 
pues, resolver problemas, construir estrategias de validación, co- 
municar y confrontar con otros el trabajo producido y reflexionar 
sobre el propio aprendizaje” (Sadovsky, 2000). 


¿Qué es hacer matemática? 


Volvemos a Charlot: 


“Hacer matemática no es una actividad que permite a un pequeño 
grupo de elegidos por la naturaleza o por la cultura, el acceso a 
un mundo muy particular por su abstracción. Hacer matemática, 
es un trabajo del pensamiento, que construye los conceptos para 
resolver problemas, que plantea nuevos problemas a partir de los 
conceptos construidos, que corrige y completa los conceptos para 
resolver problemas nuevos, que generaliza y unifica poco a poco los 
conceptos en universos matemáticos que se articulan entre ellos, 
se estructuran, se desestructuran y se reestructuran sin cesar. 

Democratizar la enseñanza de la matemática supone en principio 
que se rompa con una concepción elitista de un mundo abstracto 
que existiría por sí mismo y que sólo sería accesible a algunos y 
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que se piense en cambio, la actividad matematica como un trabajo 
cuyo dominio es accesible a todos mediante el respeto de ciertas 
reglas”. 


El punto de partida de la actividad matemática noes la definición sino el problema. 
Lo esencial es saber qué propone el problema, si tiene sentido para el alumno, si 
le permite desarrollar una actividad intelectual, construir los saberes ma- 
temáticos, argumentar, validar... porque la actividad matemática no se 
termina en la solución. 


¿Qué hacer para estudiar matemática? 


Para estudiar matemática hace falta un proyecto de estudio que lleva 
adelante un grupo de estudio, integrado, en nuestro caso, por un docente 
y los alumnos de una clase. “El docente dirige el estudio, el alumno estudia, 
los padres ayudan a sus hijos a estudiar y a dar sentido al esfuerzo que se 
les exige” Chevallard, (1997). 

El trabajo del docente entonces consiste en identificar los contenidos a 
enseñar, seleccionar las situaciones de enseñanza y gestionar la clase para 
hacer que los alumnos se apropien del conocimiento y aprendan formas de 
estudiar matemática. Las interacciones promovidas por el docente entre 
los alumnos entre sí y con él mismo hacen que el conocimiento que se ha 
construido en la comunidad de la clase se constituya en saber, es decir, 
en un conocimiento más próximo al que se utiliza en la comunidad de los 
matemáticos y que pueda ser reutilizado en otras situaciones. Trabajando 
de este modo, no se sacrifica el rigor, ni se excluye la palabra “oficial” del 
docente; el rigor se construye progresivamente, como exigencia interna de 
la actividad matemática misma. 

En el grupo de estudio el alumno debe asumir la responsabilidad por 
su aprendizaje; esto significa resolver los problemas que le proponga el 
docente, escribir los procedimientos que utilizó para resolverlos, comunicar 
a los compañeros estas soluciones, discutirlas y defender la validez de las 
mismas. 
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Las matematicas en el aula 


Vamos a ejemplificar todo lo dicho antes mostrando un trabajo realizado 
en escuelas publicas de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires, con alumnos 
con un alto grado de vulnerabilidad social, que han fracasado en la escuela 
y por ese motivo la abandonaron. Se trata de alumnos con carencias de 
diversos tipos que sin embargo ven en la escuela un espacio significativo 
y muy privilegiado para construir redes sociales que les permitan sentirse 
incluidos en la sociedad. 

Existe un numero significativo de investigaciones que muestran que 
los alumnos aprenden matemáticas participando en proyectos de trabajo 
o resolviendo problemas que evocan prácticas de la vida cotidiana. Esto 
tiene una limitación: cubrir todos los contenidos de la currícula tomando 
en cuenta contextos cotidianos es difícil sino imposible. Y la disposición 
por parte de los alumnos de los contenidos curriculares es necesaria para 
acceder a una certificación, condición necesaria para insertarse o incluirse 
en la sociedad ya que cada día más para muchos trabajos el título secun- 
dario es requisito ineludible. Por otra parte, muchos de los conocimientos 
matemáticos de la escuela secundaria, como el álgebra, no se encuentran en 
la vida cotidiana. Tenemos que asumir el compromiso de educar a los jóve- 
nes, algunos de ellos considerados inempleables, por lo tanto desechables, 
con una realidad social empobrecida. Un país con jóvenes inempleables no 
se puede desarrollar, tenemos un compromiso social. 

Estamos convencidos que convocar a los alumnos al desafío matemático 
es una herramienta tan válida y probablemente muy poderosa para que 
los alumnos se involucren en el aprendizaje, recuperen la autoestima y 
adquieran seguridad para pensar en programar su futuro. 
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Un modo de dar sentido al algebra 


En esta propuesta' el álgebra aparece como herramienta para modelizar. 
Una actividad de enseñanza potente en este sentido es la producción y vali- 
dación de fórmulas usando números naturales. Se trata de que los alumnos 
busquen regularidades que les permitan encontrar fórmulas para contar 
los elementos de una colección, cualquiera sea la cantidad de elementos 
y que produzcan argumentos para probar la validez de las mismas. Esta 
actividad permite poner en evidencia la estructura del algoritmo de cálculo 
subyacente necesario para contar una colección, a la vez que da sentido a 
un primer uso de la letra como variable y también a un trabajo sobre las es- 
crituras. Las distintas maneras de abordar un mismo problema dan sentido 
a la discusión sobre las equivalencias de las diferentes expresiones que lo 
representan y a la realización de las transformaciones de unas expresiones 
algebraicas en otras equivalentes. 

Las relaciones docente-alumno-saber se plantean en un sentido dife- 
rente al habitual en la escuela. No se trata que el docente “enseñe” las 
fórmulas y los alumnos las “apliquen” sino que los alumnos tengan la 
oportunidad de ensayar, conjeturar y validar sus propuestas. Se piensa en 
problemas que, al admitir distintas maneras de ser abordados, conduzcan 
a la producción de diferentes escrituras para representar el mismo proceso. 
Como se dijo antes, se considera esta diversidad como punto de apoyo para 
trabajar sobre la equivalencia entre expresiones. 


Los alumnos resuelven problemas 
Los problemas propuestos permiten generar la elaboración de fórmulas 
para calcular el paso n de un proceso que cumple una cierta regularidad 


(suma de los n primeros números naturales, cálculo de la cantidad de ele- 
mentos de una cierta configuración geométrica, etc.). El contexto geomé- 


I. Elaborada en forma conjunta con Carmen Sessa y Horacio Itzcovich. 
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trico sirve como apoyo posible para validar la equivalencia de diferentes 
escrituras. 

Se analizan dos de los problemas propuestos y las producciones de 
algunos alumnos (14-16 años): 


Actividad 1? 


Se propone la siguiente sucesión de figuras, construidas con fósforos y 
se aclara cómo se continúan armando. 


EK Sl FER 


Se propone a los alumnos: 


a) Calcular la cantidad necesaria de fósforos para construir la figura que 
ocuparía el sexto lugar. 

b) ¿Cuántos fósforos serían necesarios para construir la figura de lugar 
100 en la sucesión? 

c) Encontrar una fórmula para la cantidad de fósforos del lugar n. 

d) ¿Podrá ser que en alguna ubicación la figura tuviera 1549 fósforos? ¿Y 
1500? 


En la puesta en obra se puso en evidencia que los alumnos se involucran 
en la tarea y se interesan y entusiasman, en especial al lograr producir sus 
propias fórmulas. La producción de varias fórmulas posibilitó la gestión por 
el docente de un trabajo sobre la validación de las mismas y la equivalencia 
entre las diferentes escrituras que los alumnos realizaron apoyándose en 
el contexto geométrico. 

Los alumnos pudieron validar sus fórmulas pues ellos las habían obte- 
nido a partir de la observación de la regularidad aritmética. Producir una 
fórmula a partir de la utilización de la variable facilitó la realización del 
proceso inverso (verificar con números) para validarlas. 


2. Un análisis detallado de este problema se puede ver en Carmen Sessa (2005): Iniciación 
al estudio didáctico del Álgebra. Orígenes y perspectivas. Buenos Aires, Libros del Zorzal. 
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El trabajo con expresiones equivalentes permitió introducir la noción 
de propiedad distributiva y factor común. Así para probar la equivalencia 
entre estas igualdades 


4 + 3(n-1)= 3n + I 


una gran parte de los alumnos utilizó el concepto de multiplicación 
como suma reiterada, considerando la expresión 3(n-1) como n-1 + n-1 
+ n-1 que escribieron como se escriben las sumas con números naturales, 
en forma de cuenta 
n-1 
n-i 
n-1 


3n -3 


Luego sumaban asociando por un lado las n y por el otro lado los —1 
llegando a establecer la igualdad 3(n - 1)= 3n - 3. A partir de esta pro- 
ducción el docente institucionalizó el concepto de propiedad distributiva 
y factor común que los alumnos aún no habían trabajado. 

Finalmente pudieron escribir: 


4 + 3(n-1)= 4 + 3n-3= (4-3) + 3n= | + 3n= 3n + 1 


Como se puede ver, los alumnos usan de manera implícita las propie- 
dades conmutativa y asociativa con respecto a la suma aunque no hayan 
aprendido o no recuerden la formulación simbólica. 


Actividad 2 


a) Construir un procedimiento para calcular la suma de 3 números con- 
secutivos, cualquiera sea el número inicial. 

b) ¿Cómo harías si sumaras 10 números consecutivos? 
¿Es posible que la suma de 10 números consecutivos sea 735245? 
¿Es posible que la suma sea 18450? 
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En esta actividad, los alumnos produjeron una única formula: 3n+3 y 
10n+45 para responder las preguntas de los items a) y b) respectivamente. 
En este caso interesa la producción de la fórmula pero aún más el trabajo 
con la fórmula, que implica la puesta en funcionamiento de la noción de 
múltiplo, a partir de las dos últimas preguntas. 


Algunas producciones de los alumnos 


En estas producciones se puede ver el trabajo realizado por los alum- 
nos en la elaboración de fórmulas, el trabajo de fundamentación de la 
equivalencia entre ellas y la utilización de las mismas para resolver nuevos 
problemas. Se pone de manifiesto el principio de que “todos” los alumnos 
tienen la posibilidad de entrar en la actividad matemática poniendo y ex- 
poniendo sus ideas. 


Actividad 1 


Didácticas especificas + 9| 


Estos alumnos realizan el conteo teniendo en cuenta que cada cuadrado 
nuevo implica agregar 3 fósforos y le agregan el primero como se ve en la 
cuenta que realizan para determinar la cantidad de fósforos necesarios para 
construir la figura de lugar 100. Es interesante notar que tienen claridad 
en cuanto a la prioridad de las operaciones aunque la utilización de los 
símbolos para representar la fórmula no respeta lo establecido convencio- 
nalmente. 

Otra fórmula se ve en el escrito que sigue: 


Estos alumnos cuentan de 2 en 2 los fósforos de los lados paralelos del 
cuadradito, le suman el tercer fósforo que se repite n veces y le agregan el 
primero. 


En el siguiente caso los estudiantes escriben 4n porque multiplican el 


número de lados del cuadrado por la posición de la figura y le restan n-1, 
el número de fósforos que se repite al hacer el conteo. 
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Es interesante analizar qué hacen estos alumnos para responder la pre- 
gunta: ¿Podrá ser que en alguna ubicación la figura tuviera 1549 fósforos? 
¿Y 1500? 


Algunos de los cálculos que realizan son tanteos. Los que lo llevan al 
resultado son: 


301 = 100 
x5 
1501 = 500 


Con esta escritura quiere expresar que si para el lugar 100 necesita 301 
fósforos para el lugar 500 necesita 301 x 5 menos 4, que son los que se 
repiten al incorporar 4 series de 301. 

Hacen 18 x 3 para saber el número de fósforos para 16 lugares más que 
sumados a 1501 les da 1549, con lo cual responden “el lugar es 516”. 

En la producción que sigue se puede ver cómo los alumnos trabajan 
con la fórmula aunque no lo expresen en la forma canónica. Hacen 1549 
menos 4 y al resultado lo dividen por 3 siguiendo la secuencia inversa a la 
propuesta en la fórmula. 
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Probar que dos formulas son equivalentes moviliza el trabajo algebraico 
sobre las escrituras, como se ve en las dos producciones que siguen: 
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Actividad 2 


En esta actividad se puede ver que el trabajo con las ecuaciones no es 
el convencional, sin embargo los alumnos tienen herramientas para pensar 
a partir del trabajo sobre la formula producida antes por ellos. Se trata de 
trabajar con la fórmula para decidir si el número 735245 es un resultado 
posible para la suma de diez números naturales consecutivos. 

Se transcriben a continuación algunas producciones de los alumnos que 
ilustran lo que se dijo anteriormente: 
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Estamos en condiciones de afirmar que los alumnos asumen la “respon- 
sabilidad matemática” (Chevallard, Bosch, Gascón, 1997) frente a una tarea 
que les propone un desafío intelectual y en la que ellos tienen el control. 

No se puede afirmar que la educación matemática o la educación en 
general sea la causa principal de la exclusión o inclusión social de los alum- 
nos, son muchas las causas que intervienen, sin embargo las clases de 
matemática podrían ser un lugar importante en el que los alumnos puedan 
valorar sus logros y de este modo recuperen la autoestima y la confianza 
en sus capacidades. 
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La gestión de la clase 


Y José Villella 


TFE términos propios de otros campos alejados del quehacer educa- 
tivo, entendemos por gestión de la clase al proceso de diseño, ejecución, 
evaluación y generalización de las estrategias de enseñanza desplegadas 
en la clase por el docente -considerado un profesional de la enseñan- 
za- donde la intención es la enseñanza de los contenidos matemáticos 
que se prescriben desde los distintos diseños curriculares para que los 
alumnos aprendan. 

El análisis de la trama de la gestión refleja las presiones que los profe- 
sionales de la enseñanza reciben por incrementar la eficacia de su trabajo 
en el contexto de presupuestos concertados, de recomendaciones para que 
alienten la creatividad y colaboren al desarrollo de una formación en valores 
en cada uno de los estudiantes a los que atienden (Schön, 1998) y que 
puede quedar representado como mostramos en la fig. 1: 
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Figura 1 - Esquema representativo de la gestión de la clase 


Los alumnos i El saber H Los docentes 


Modelo de i La matemática A Modelo de 
aprendizaje escolar enseñanza 


Tipo de LA GESTIÓN | Criterios 
actividades DE LA CLASE de selección 


Evaluación Presentación de 
de los saberes | los contenidos 


En esta representación de la clase, los alumnos resuelven las actividades 
propuestas por los docentes y son evaluados a través de esta resolución 
para determinar el grado de apropiación de los contenidos seleccionados 
y la forma o modelo de aprendizaje con la que desarrollaron este proceso 
único de despliegue curricular. Los docentes seleccionan los contenidos 
en orden al respeto por los distintos niveles de planeamiento en el que su 
trabajo profesional se encuentra referenciado, diseñan las actividades que 
los alumnos deberán resolver y determinan los criterios con los cuales los 
materiales y recursos didácticos pueden usarse en el aula. El saber que 
circula en el aula, la matemática escolar desarrollada en los libros de texto 
destinados a tal efecto -tanto para alumnos como para docentes- otorga 
significatividad al acto de enseñanza y da sentido al de aprendizaje, en tanto 
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refiere a los contenidos que se declaran politicamente Utiles de aprender y 
necesarios de ensefiar. 

En este sentido se puede observar cómo las presiones a las que están 
sometidos los docentes que dan clase en el último año del nivel primario, 
producen una sustitución de aquellos contenidos tradicionalmente conce- 
bidos como típicos de la escuela primaria por otros que suelen ser relevan- 
tes en primer año de la secundaria. Efectivamente ecuaciones y números 
enteros, entes geométricos y ángulos entre paralelas cortados por una se- 
cante, típicos de la tradición escolar en primer año, se trabajan en el último 
año del nivel primario. En las representaciones de los docentes parece que 
tratar los contenidos que usarán en la secundaria es contribuir al éxito de 
los alumnos. Éstos contenidos que ellos eligen son más susceptibles de un 
tratamiento algorítmico que los abandonados: inclusive en muchos casos 
los alumnos no están en condiciones de comprender el sentido; refuerzan 
así un tratamiento basado en la repetición de rutinas en desmedro de la 
construcción del sentido. 


Modelos de circulación de los saberes 


La circulación de los saberes en el aula puede adoptar diversos modelos. 
Entre ellos, los más representativos son los que se denominan: tradicional, 
tecnológico, espontaneísta e investigativo en alusión al tipo de currículum 
que sustenta la práctica (Porlán, 1997; Villella, 2001: Abraira Fernández 
y Villella, 2002): 


a) El modelo tradicional (fig. 2): basa la dinámica de la clase en la trans- 
misión verbal de los contenidos organizados de manera acumulativa y 
según la lógica de la disciplina. Supone que: 


e El conocimiento matemático es acabado, establecido, absoluto y 
verdadero. 

+ Aprender es apropiarse de los saberes mediante un proceso de aten- 
ción-captación-retención y fijación. 

+ Aprender es un hecho individual y homogéneo. 
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Figura 2 - Modelo tradicional de gestión de clase 


El docente relata los contenidos para 
que los alumnos “se enteren”. 


Los alumnos realizan 
las actividades 
previstas. 
Priman las preguntas 
cuyas respuestas 
se encuentran en 
las explicaciones 
del docente. 


Se resuelven 
actividades de 
control sobre lo 
aprendido, que 
se reducen a 
un acto de 
memorización. 


b) El modelo tecnológico (fig. 3): pretende racionalizar los procesos de 
enseñanza proponiendo como alternativa la descripción de los aprendi- 
zajes esperados en términos de conductas observables y programando 
exhaustivamente las actividades. Supone que: 


e La enseñanza es la Unica causa del aprendizaje. 
e Todo aquello que está “bien enseñado” sera “bien aprendido”. 
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Figura 3 - Modelo tecnológico de gestión de clase 


El docente programa exhaustivamente 
los objetivos generales y específicos. 


Los alumnos son 
evaluados en 
relación con el 
cumplimiento de 
los objetivos. Si es 
necesario, resuel- 
ven actividades de 
recuperación. 


Los alumnos 
resuelven las 
actividades 
propuestas por 
el docente en 
secuencias 
programadas. 


c) El modelo espontaneísta (fig.4): se caracteriza por respetar la autonomía 
y libertad de los alumnos durante su proceso de aprendizaje. Postula 
que éstos aprenden matemática espontánea y naturalmente en contacto 
con la realidad, convirtiendo el rol docente en el de un líder afectivo y 
social. Supone que: 


e Los saberes matemáticos están en la realidad y los alumnos acceden 
espontáneamente a ellos. 

e Es más importante el aprendizaje de los procedimientos, destrezas 
y valores que el de los contenidos. 

* No se puede planificar la enseñanza. 

e Cada experiencia está íntimante ligada al contexto. 
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Figura 4 - Modelo espontaneista de gestión de clase 


El docente detecta los intereses de los alumnos y 
elige propuestas de trabajo, acorde con ellos. 


s Los alumnos 
Se realizan realizan salidas, 
asambleas para observaciones, 
analizar y consultas... 
resolver los Elaboran trabajos 
problemas de grupales y 
la clase. discuten sus 
resultados. 


d) El modelo investigativo (fig.5): toma en consideración que en la clase se 
produce una suerte de negociación entre los intereses de los alumnos 
y los del docente. Los primeros se basan en la significatividad de los 
contenidos a desarrollar; los segundos, en la epistemología subyacente 
a los contenidos prescriptos curricularmente. 
En esta negociación, el docente es el mediador natural entre los conte- 
nidos y los alumnos y mientras aquél diseña y formula problemas, éstos 
desarrollan estrategias de solución que en su conjunto determinan un 
proyecto de actividad en el aula. 
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Figura 5 - Modelo investigativo de gestión de clase 


El alumno desarrolla 
proyectos para la 
solución 


El docente 
problematiza 
los contenidos 


Fundamentación 
epistemológica 


Negociación didáctica 


Determina 


Fundamentación 
psicológica 


Aprendizaje de 
la matemática 


En cada uno de los modelos de clase de matemática así descriptos se 
pueden detectar distintas formas de participación tanto de alumnos como 
de docentes que se subordinan al grado de control de la actividad y la de- 
pendencia de unos hacia otros. 

La toma de conciencia de estos modelos, así como de la intencionalidad 
docente que subyace a cada uno de ellos, nos permite identificar distintas 
técnicas o tipos de enseñanza. Entre ellas destacamos: 


a) La clase teórica: en la que el docente como experto hace circular los 
saberes matemáticos en un todo orgánico mediante problemas estructu- 
rados. Los alumnos asumen un rol receptivo y repiten los contenidos sin 
necesidad de inquirir en su construcción, no asumiendo responsabilidad 
respecto de su estudio. 

b) La enseñanza directa: donde el docente como organizador y conduc- 
tor del proceso de enseñanza transmite los saberes matemáticos a los 
estudiantes que dependen de sus explicaciones. 

c) El método de casos: mediante el cual, el docente convertido en un 
consultor en la clase, presenta los saberes en redes conceptuales que 
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d) 


8) 


desafían la capacidad de análisis de los alumnos que se ven obligados 
a aplicar lo que saben junto con su experiencia. 

La indagación basada en el descubrimiento: en la que el docente enca- 
dena saberes que permiten a los alumnos resolver enigmas. El rol de los 
alumnos es el del investigador que trata de descubrir los secretos de lo 
que podría semejar una novela de misterio escrita por el docente. 
El aprendizaje centrado en problemas: en el que el docente plantea los 
saberes organizados en problemas contextualizados en el entorno del 
alummo. De esta manera logra que éstos se transformen en resolutores, 
elaborando soluciones divergentes y evaluando la pertinencia de las 
mismas al contexto en el que fue presentado el contenido a estudiar, 
y él en un segundo plano, se convierte en coinvestigador. 

La simulación y el juego: donde el docente en el rol de director de 
escena pone en situación a los alumnos y los hace experimentar, reac- 
cionar a las condiciones de la obra -simulación o juego- que organiza 
los saberes a aprender. 

El juego de roles: se logra cuando los alumnos reconstruyen la comu- 
nicación del aula al recorrer un mapa ideado por el docente con el 
fin de que los primeros descubran lo que necesitan para resolver las 
situaciones que el recorrido trazado les va proponiendo. 


Así concebida la clase de matemática, los docentes se transforman en 


profesionales de la enseñanza que: 


Conocen la materia, su estructura y sus relaciones para lograr ser críti- 
cos en el análisis de la realidad de la educación matemática: analizar la 
problemática socio-ambiental desde una óptica matemática; gestionar 
la dinámica del aula evaluando y regulando el proceso de enseñanza y 
el de aprendizaje mediante la selección, organización y dirección de la 
actividad del alumno. 

Conocen las peculiaridades del aprendizaje de la matemática, los posi- 
bles errores y dificultades del proceso para saber seleccionar y secuenciar 
contenidos. 
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Su conocimiento es entonces de naturaleza practico-profesional y le 
permite tomar conciencia de la incertidumbre, el desorden y la indetermi- 
nación que caracterizan a las situaciones de la práctica dándoles tinte de 
inestables y únicas (Schón, 1998). 

La relación entre el saber y el saber hacer en una situación concreta, es 
la relación que se puede describir a través de los conceptos de episteme y 
phrónesis, respectivamente; mientras que la episteme refiere a los saberes 
que brindan un sustrato objetivo de la teoría, la phrónesis lo hace con un 
sustrato perceptual de la situación. Esto implica que el saber acerca de la 
enseñanza no está cerrado y que no admite la transmisión sino que se 
reconstruye ante cada situación particular, se construye desde la práctica 
(Korthagen y Kessels, 1999) y en esa práctica la gestión de las situaciones 
de enseñanza diseñadas, facilitan la aparición de las estructuras que se 
quieren enseñar y de los procesos que se quieren desarrollar en los alum- 
nos. 


“El dilema del profesional hoy en día está en el hecho de que los 
dos extremos del vacío que espera llenar con su profesión están 
cambiando rápidamente: el cuerpo de conocimientos que debe 
utilizar y las expectativas de la sociedad a la que debe servir... esto 
plantea... una exigencia de adaptabilidad que no tiene precedentes” 
(Brooks, 1967: 89). 


El “dilema” de la práctica del aula puede resolverse tomando conciencia 
de cuatro dimensiones (fig. 6) en las que puede hallar respuesta (Estebaranz 
García, 1999): 


a) Dimensión técnica: supone un intento de enseñar bien, eficazmente, 
lo cual parece posible por aplicación del conocimiento científico que 
elimina la improvisación y orienta la intervención en el aula de una 
manera precisa. 

b) Dimensión heurística: se da cuando el docente asume la necesidad de 
preparar y orientar al alumno en la adquisición de significados de los 
conceptos matemáticos que enseña. 
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c) Dimensión ética: se refiere a los valores que orientan una enseñanza 
epistemológicamente eficaz tomando en consideración las funciones 
de la escuela, las consecuencias de la acción de enseñar, las cualidades 
personales del que enseña. 

d) Dimensión política: es la que resalta la idea de que la enseñanza debe 
analizar cuál es la función social que se le da a la escuela y en especial 
dentro de la trama de la organización social a la que la misma perte- 
nece. 


Figura 6 - Dimensiones de la práctica docente 


Se trata entonces de tender a la formación permanente de un docente 
de matemática que al enseñarla sea (Villella, 2001): 


e facilitador del aprendizaje significativo de los alumnos generando de 
esa forma conocimiento escolar sobre la matemática; 

e investigador del proceso de enseñanza y del proceso de aprendizaje de 
la matemática que se dan en su aula, generando de esa forma conoci- 
miento profesional sobre la práctica de la enseñanza; 

e diseñador de procesos de intervención y experimentación curricular: 

e generador de conocimiento didáctico referido a la matemática al inves- 
tigar sobre los procesos de desarrollo de su currículo. 
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La Didactica de las 
Ciencias de la Naturaleza 
¿Una disciplina consolidada? 


Y Hugo R. Tricárico 


ara comenzar a abordar algunas cuestiones vinculadas con lo que hoy 

llamamos Didáctica de las Ciencias, nos parece necesario reflexionar 
primeramente acerca de la posibilidad de considerarla una disciplina cien- 
tífica consolidada o en proceso de consolidación. Para ello es importante, 
en primer lugar, hacer algunas referencias históricas sobre la evolución de 
las ideas que se han venido desarrollando en diversos lugares del mundo 
(y en nuestro país, desde luego) en este proceso de revisión, de análisis y 
de intentos de mejoramiento del proceso de enseñanza y de aprendizaje 
de la ciencia. 

Rafael Porlán (1998) señala que: 


“el origen de la didáctica de la ciencia como área de conocimiento 
disciplinar hay que situarlo en los años 50, asociado al desarrollo 
institucional que se da en los países anglosajones a la investiga- 
ción y experimentación en el campo de la educación científica (...) 
que pretende impulsar en estos países su crecimiento científico y 
tecnológico”. 


Es bueno hacer notar que ello se debió fundamentalmente a la fuerte 
reacción ocurrida en 1958, frente al lanzamiento del primer satélite espa- 
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cial por lo que era entonces la Unión de Repúblicas Socialistas Soviéticas 
(URSS). Este suceso puso en alerta a los países occidentales y los impulsó 
a movilizar sus recursos en aquella verdadera carrera por la dominación 
mundial. 

En los Estados Unidos de Norte América se propusieron entonces nue- 
vos diseños curriculares concretados en una serie de “proyectos” que eran 
verdaderos “paquetes instruccionales”, con guías para los alumnos, guías 
para los docentes, guías de trabajos experimentales, películas, materiales 
de laboratorio, guías para evaluaciones, etc. Toda esta puesta en acción se 
realizó con el objetivo de intentar nuevos enfoques didácticos para superar 
aquello que se consideraba una enseñanza tradicional y enciclopédica. Para 
concretar la propuesta se formaron equipos integrados por científicos, psi- 
cólogos, pedagogos, expertos en tecnología educativa, entre otros especia- 
listas, que contaron con fuerte apoyo económico. Se conocieron entonces 
algunos proyectos en el área de la Física como el llamado PSSC (Physical 
Study Science Commitee), en Química como el CBA (Chemical Bond Appro- 
ach), en Biología como el BSCS (Biological Sciences Curriculum Study) y en 
ciencias elementales como el IPS (Introductory Physical Science). Mientras 
tanto, en Gran Bretaña aparecía un programa que fue ampliándose a todos 
los campos y niveles de estas ciencias, el Proyecto Nuffield, con similares 
características a las mencionadas. Con el mismo fundamento aparecieron 
también proyectos en el campo de la enseñanza de la Matemática. 

Paralelamente, en nuestro país, en la década de 1960 se acrecentó la 
preocupación por esta temática. En el CONICET (Consejo Nacional de In- 
vestigaciones Científicas y Técnicas) se creó el INEC (Instituto Nacional para 
el Mejoramiento de la Enseñanza de las Ciencias) que luego pasó a la órbita 
del Ministerio de Educación de la Nación. Desde allí se lanzaron una serie de 
acciones tendientes a analizar y llevar a cabo innovaciones en la educación 
en ciencias. Algunas universidades nacionales (como la de Córdoba, la de 
Buenos Aires y la de La Plata) también generaron grupos que estudiaron la 
problemática y se unieron en aquellos programas. 

Creemos que es bueno conocer estas líneas históricas para no reiniciar 
cada vez desde “cero” procesos ya desarrollados, pensando que los que 
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ahora se proponen son novedosos, o reintentando líneas de trabajo que 
ya mostraron su ineficacia. 

Por aquellos años se pusieron en marcha diversos programas y proyec- 
tos con características y con metodologías que, de acuerdo con el símil 
propuesto por Novak (1989), probablemente se parecían al movimiento 
browniano: una agitación confusa, algo turbulenta pero... sin desplaza- 
miento efectivo. 

Sin embargo, es bastante lógico pensar que aquellos programas desti- 
nados a mejorar la educación en ciencias tuvieran perfiles que partían de 
medidas a veces coyunturales, no demasiado fundamentadas, que muchas 
veces ignoraban otros esfuerzos valiosos realizados en la misma línea. Poco 
a poco, cuando se va encontrando que los éxitos no son proporcionales a 
las tareas realizadas, aparece la necesidad de reemplazar esos tratamientos 
un poco azarosos por otros más sistemáticos, producto de reflexiones y de 
fundamentación teórica adecuada. 

Es posible que esta necesidad que comentamos haya dado lugar a la 
emergencia de un nuevo campo disciplinar, la Didáctica de las Ciencias, que 
creemos hoy en plena construcción (Porlán, 1993; Aliberas et al, 1989). 
Esta situación de emergencia hace que se esté hoy en un proceso de clarifi- 
cación en torno al estatus de la Didáctica de las Ciencias como un dominio 
científico, que presenta dificultades y obstáculos importantes. 

No podemos olvidar que hay tradiciones docentes (y también sociales) 
muy fuertes que encuentran muy mezclados los campos que corresponden 
a la enseñanza de las ciencias y al de la didáctica específica. En los trabajos 
de investigación acerca del llamado "pensamiento docente de sentido co- 
mun” se evidencia que está fuertemente anclado el creer que enseñar es facil 
(Pessoa de Carvalho y Gil, 1993): para ello basta con saber medianamente 
aquello que hay que enseñar (siempre será más que lo que los alumnos 
saben) y tener algún manejo de los alumnos en el aula con algunas nociones 
de pedagogía. Desde hace años se está investigando en la problemática de 
la formación de docentes que separa fuertemente los contenidos científicos 
de los pedagógico-didácticos. Los resultados de estas pesquisas parecen in- 
dicarnos que resulta necesario transitar caminos que lleven a una formación 
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integrada o global, que muestren una visión articulada entre los contenidos 
disciplinares y los de las didácticas específicas, con toda la fundamentación 
epistemológica, histórica, psicológica, etc. 

Entonces, la aparición de un nuevo campo de conocimiento, las 
didácticas específicas y en nuestro caso la de las ciencias, tiene que ver 
con la existencia de un conjunto de problemáticas nuevas, de importancia 
particular y que han suscitado interés como para dedicarles tiempo y es- 
fuerzo. Por otro lado, la especificidad de esas problemáticas es tal que hace 
necesario desarrollar un nuevo corpus de conocimiento, dado lo ineficaz 
del tratamiento desde otros conocimientos ya existentes. 

El surgimiento de problemáticas nuevas y relevantes puede ser ejempli- 
ficado al reflexionar acerca del cambio que hoy se presenta en cuanto a la 
necesidad de una mejor educación científica y tecnológica. Hace algunos 
años se la pensaba necesaria para formar científicos y tecnólogos útiles 
(casi imprescindibles) para llevar a cabo transformaciones vinculadas con 
el desarrollo en nuestros países. Actualmente hay un importante consenso 
en pensar que la formación científica y tecnológica es imprescindible para 
ayudar a lograr mejores ciudadanos. La alfabetización científica y tecno- 
lógica es un hecho que hoy ya no se discute. Sólo pensamos en cuál es la 
mejor manera de llevarla a cabo. 

Sin embargo, se han detectado grandes dificultades a la hora de poner 
en marcha los procesos que acabamos de comentar. Los fracasos escolares 
en todos los niveles, las actitudes negativas hacia la ciencia, un marcado 
desinterés hacia los estudios científicos, etc., muestran la necesidad de 
ahondar los estudios teóricos. Resulta imperioso desarrollar investigaciones 
en didáctica y trabajos con equipos multidisciplinares que permitan obtener 
datos y marcos de referencia para enfocar cada vez mejor este problema. 
Ambas cuestiones, las nuevas problemáticas y la especificidad de las mis- 
mas está mostrando que la aparición de un nuevo campo disciplinar está 
ampliamente justificado. 

Toulmin (1972) distingue a las disciplinas maduras o consolidadas 
(como las experimentales, por ejemplo) de las jóvenes y difusas (como las 
ciencias sociales). En el marco de esta clasificación y, desde nuestro punto 
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de vista, es posible incluir a la Didactica de las Ciencias en este segundo 
grupo, indicando que se la puede considerar como posible y en proceso de 
emergencia. Toulmin agrega que estas disciplinas son en realidad “empresas 
racionales en evolución” con un conjunto de características que les son 
comunes. Esas características son: 


a) Responden a un conjunto de problemas específicos, conceptuales o prác- 
ticos. 

b) Determinan la existencia de una comunidad profesional crítica. 

c) Identifican puntos de vista, ideales, metas y objetivos generales com- 
partidos sobre la disciplina. 

d) Acuerdan estrategias y procedimientos. 

e) Determinan poblaciones conceptuales en evolución vinculadas a los 
problemas específicos. 


Nos parece que en estos tiempos en la Didáctica de las Ciencias apare- 
cen con distinta fuerza cada una de estas características, lo que nos lleva 
a pensar que estamos en presencia de una disciplina en plena etapa de 
consolidación. 


Didácticas específicas + 117 


La naturaleza del 
conocimiento cientifico. 


Consecuencias para la practica docente 


7 Adriana Calderaro 


E actividad cotidiana de un “científico” es por lo general bastante desco- 
nocida por el resto de la sociedad, también lo es para los docentes que 
nos ocupamos de la enseñanza de las disciplinas científicas. A menos que 
se tenga la posibilidad más o menos cercana de conocer a alguno de ellos 
y saber cuáles son sus “tareas diarias”, hemos construido cierta represen- 
tación acerca de esta actividad que forma parte del imaginario colectivo. 

¿Cómo imaginamos un día del trabajo de un científico? ¿En qué ocupará 
la mayor parte de su tiempo? ¿Observará, formulará hipótesis y experimen- 
tará todo el tiempo; o quizás llegue a su oficina/laboratorio, fiche como 
cualquier trabajador y encienda su computadora para comunicarse con 
colegas y para relevar información importante para organizar su trabajo o 
una futura investigación? 

Y desde el punto de vista de la organización de su actividad concreta... 
¿Qué creemos que hace primero un científico? ¿Se deja interpelar por los he- 
chos de la realidad para plantearse sus problemas de investigación, o éstos 
surgen a medida que construye sus propios conocimientos disciplinares? 

Todas estas (y muchas otras) cuestiones son las que se intenta res- 
ponder mediante la reflexión epistemológica. En el presente texto nos de- 
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dicaremos a analizar una de las fuentes de la Didactica de las Ciencias, la 
Epistemologia, rama de la Filosofia que analiza el modo en que se produce 
el conocimiento cientifico. 

Con esta intención pasaremos revista de las posturas de algunos auto- 
res que han marcado fuertes tendencias a la hora de considerar y explicar 
el “modo en que la ciencia produce sus conocimientos”. Pero el espacio 
disponible no nos permite referirnos puntualmente a cada uno de ellos, por 
lo tanto trataremos de plantear las posiciones pendulares que a lo largo del 
tiempo han explicado este hecho. 

Comenzaremos esta reflexión con la presentación y caracterización del 
modelo inductivista y, en contraposición con él, realizaremos un breve 
comentario de las principales tesis de las nuevas epistemologías cons- 
tructivistas. 


El inductivismo 


Desde comienzos del siglo pasado, se ha considerado que el hombre que 
clasifica hechos, que observa la relación existente entre ellos y que describe 
sus secuencias es un hombre de ciencia. Subyacen a este razonamiento las 
siguientes ideas, en primer término, que si se realiza la observación de un 
hecho o fenómeno y la consiguiente elaboración de un enunciado singular 
que lo represente, luego de observar varios hechos singulares del mismo 
tipo y, mediante la aplicación de procesos de inferencia y generalización, 
se pueden enunciar leyes generales. 

La premisa del “razonamiento inductivo” es que la observación sin pre- 
juicios, de aspectos, hechos o fenómenos de la realidad, permite al operador 
que la realiza establecer enunciados observacionales verdaderos, que se 
denominan singulares. Estos enunciados pueden convertirse en generales 
o leyes universales si cumplen con algunas características, entre ellas: que 
la cantidad de enunciados particulares obtenidos por la observación directa 
sea suficientemente grande; que se hayan obtenido en una gran variedad 
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de condiciones y que ninguno de ellos entre en contradicción con la ley 
general. 

Este modelo, conduce a la secuencia clásica de lo que se ha denomi- 
nado “método científico” y que nos resulta tan familiar a los docentes de 
disciplinas científicas, ya que, tanto en nuestra formación inicial como en la 
mayor parte de la bibliografía usada con nuestros alumnos (textos escola- 
res) aparece ampliamente descripto y se le dedica una importante cantidad 
de páginas en los capítulos introductorios. Dicho método ha tenido muchos 
seguidores y se basa, fundamentalmente, en la percepción hecha por los 
sentidos (empirismo). Sin embargo, esta concepción de ciencia ha sido 
sometida a una crítica muy fuerte en los últimos 50 años. 

Es evidente que este método presenta una serie de dificultades, las cua- 
les transforman a este tipo de razonamiento en una falacia. Por ejemplo, se- 
ría pertinente preguntarse: ¿Los casos observados, corresponden a “todos” 
los casos posibles? ¿Las observaciones pueden ser imparciales? ¿No influyen 
las experiencias y los conocimientos personales, las emociones, los senti- 
mientos, los intereses? Todo esto... ¿no condiciona una observación? 

Si nos remontamos a la contextualización histórica del inductivismo 
debemos ubicarnos temporalmente en el siglo XVII, con la aparición de 
un filósofo inglés que desarrolló una nueva concepción de ciencia para su 
época, nos estamos refiriendo a Francis Bacon (1561-1626). 

Como ocurrió en muchas ocasiones en la historia de la filosofía de la 
ciencia, las nuevas producciones respondieron a fuertes críticas realizadas 
a las concepciones vigentes hasta ese momento, así fue también en este 
caso. Francis Bacon “heredó” el modelo aristotélico, cuyo método se basaba 
en el silogismo: tipo de razonamiento científico a través del cual podían 
deducirse conclusiones a partir de principios o definiciones universales. 
Múltiples fueron las críticas que Bacon encontró a dicho modelo, pero la 
más importante es que la deducción sólo es útil para “demostrar” algo ya 
conocido pero no para “descubrir” nuevas explicaciones. Es por ello que 
propone el denominado método inductivo experimental. Este método 
permitiría “interpretar” la Naturaleza, combinando para ello la observa- 
ción y la reflexión. Los criterios observados, debían volcarse en tablas (de 
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ausencia, presencia y grado) cuyo analisis permitiria descubrir patrones 
en la Naturaleza. La concepción subyacente en este caso se resume en el 
dicho “saber es poder”, es decir, conocer la Naturaleza permite dominarla, 
y la mejor manera de conocer a la Naturaleza es “interrogarla” mediante 
la observación. 

Es en este contexto que surge el método inductivo que hemos carac- 
terizado anteriormente. Este modelo se instaló fuertemente en el ámbito 
científico, tanto desde el punto de vista metodológico como epistemo- 
lógico, y perduró hasta las primeras décadas del siglo XX, alcanzando su 
máximo esplendor con el Círculo de Viena, asociación europea que convocó 
a científicos y filósofos de corte eminentemente positivista y empirista. 

En este momento del análisis, sería interesante reflexionar sobre algunas 
cuestiones como por ejemplo: ¿Sigue vigente dicha concepción de ciencia 
dentro de los ámbitos científicos? ¿Y en la sociedad? ¿Por qué la concepción 
expuesta ha tenido tanto éxito en el ámbito de la enseñanza de las ciencias? 
Los profesores de ciencias, ¿reproducen esta concepción en sus clases? El 
espectro que cubrió esta perspectiva inductivista no sólo permeó al campo 
de las ciencias experimentales sino también a otros campos como el filosó- 
fico y el de la enseñanza. De hecho, es probable que nos reconozcamos, en 
algunos aspectos, como docentes de prácticas inductivistas. 

Si bien, como se ha dicho, el modelo analizado sufre fuertes críticas 
desde la última mitad del siglo XX, sin embargo, en las escuelas, las uni- 
versidades, los medios de comunicación... la sociedad en su conjunto, se 
sigue identificando a la ciencia con esta concepción. 


Las epistemologías constructivistas 
A partir de las principales críticas que se hacen a esta perspectiva (nue- 
vamente y como ocurre generalmente en la historia), es que surgen una 


serie de propuestas epistemológicas alternativas cuyas principales tesis se 
oponen a algún/os aspectos planteados por el inductivismo. Este conjunto 
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de nuevas concepciones se agrupa, habitualmente, bajo la denominación 
de “epistemologias constructivistas”. 

El espacio disponible para este apartado no nos permite analizar cada 
una de ellas, sólo podremos hacer una mención que nos permita poste- 
riormente buscar información y profundizar la/s que nos parezca/n más 
interesante/s. Nos parece importante explicitar lo valioso que es para un do- 
cente que se ocupa de la enseñanza de disciplinas científicas conocer estas 
propuestas, puesto que nos da la posibilidad de reflexionar y ajustar nuestra 
propia concepción acerca de cómo se produce el conocimiento científico. 
Seguramente, el impacto de dicho ajuste se notará luego en el aula. 

Una de las críticas que ha sufrido el inductivismo se relaciona con 
la aceptación de criterios universales y/o fijos para evaluar la validez del 
conocimiento humano. Hacia mediados del siglo XX, surgió fuertemente 
la idea de que “toda observación se hace desde un marco teórico deter- 
minado”, esto es, que la construcción del conocimiento no crece en el 
campo de trabajo, sino más bien, en la mente del científico. Karl Popper, 
epistemólogo de origen austríaco (1902-1994) fue el mentor inicial de esta 
idea que expuso en su obra La lógica del descubrimiento científico (1934). 
Revisar la historia de la ciencia da cuenta de esta afirmación. ¿Acaso pode- 
mos pensar que la percepción del diseño estructural del ADN comunicado 
al mundo por Watson y Crick resultó de experimentos controlados? En 
relación con este ejemplo dice Meyer Friedman en su libro Los diez mayores 
descubrimientos de la medicina “(...) Quizá nunca antes en la historia de la 
ciencia un descubrimiento científico tan importante se alcanzó con tanta 
conversación teórica y tan poca actividad experimental”. Muchos otros 
ejemplos servirían para mostrar que el método inductivo no es, en rigor, 
el único método utilizado en la ciencia. Según este planteo, se descarta la 
premisa de objetividad concebida por el método inductivo, sugiriendo que 
todo proceso de conocimiento se inicia a partir de conjeturas o hipótesis 
provisorias, que conducen la acción del científico. 

La epistemología popperiana, se conoce con el nombre de falsacio- 
nismo, ya que su propuesta metodológica consiste en la necesidad de 
contrastar las conjeturas o ideas del científico con la realidad, intentando 
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su falsación. Esto significa que toda teoría trata de ser derribada mediante 
experimentos cruciales, si esto no ocurre es porque dicha teoría se aproxima 
a la verdad. 

Otra crítica fundamental planteada al inductivismo se refiere a la idea 
de Ciencia entendida como acumulación continua del conocimiento. Varias 
han sido las epistemologías de oposición a este principio, conocidas como 
“teorías rupturistas”. Entre ellas podemos mencionar el convencionalis- 
mo revolucionario de Thomas Kuhn (1922-1996), físico norteamericano 
dedicado a enseñar Filosofía e Historia de la Ciencia. Su libro de 1962 La 
estructura de las revoluciones científicas. le dio un giro radical a la episte- 
mología contemporánea, sobre todo por su vinculación con la historia de 
la ciencia. El modo en que Kuhn concibe el desarrollo de la ciencia, puede 
sintetizarse en la siguiente secuencia: 


e Existencia de una preciencia, entendida como el momento de la cons- 
titución de la comunidad científica que se ocupa de una temática. Esta 
etapa se caracteriza por el desacuerdo y el continuo debate sobre los 
pilares fundamentales que constituyen un determinado campo científi- 
co. En esta etapa, existen distintos enfoques y grandes inconvenientes 
en la posibilidad de aunar esfuerzos. 

e Período de ciencia normal, considerada como la instancia de produc- 
ción de conocimiento científico de una comunidad ya constituida. Es el 
momento de la investigación, los descubrimientos y las publicaciones. 
En este período ocurre el consenso en los grupos de investigación y 
la consiguiente conformación del paradigma. Pero... ¿qué se entien- 
de por paradigma? Algunos elementos considerados por Kuhn como 
estructurales de un paradigma son: las leyes y los supuestos teóricos 
vigentes, las maneras de aplicar las leyes a las distintas situaciones, 
el instrumental y las técnicas instrumentales, algunos principios me- 
tafísicos muy generales que guían el trabajo dentro del paradigma, es 
decir, la cosmovisión subyacente. Se trata de “marcos” de abordaje de 
la realidad, y su mayor ventaja es la economía de los esfuerzos y la 
confianza que se adquiere en la investigación. 
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+ Surgimiento de la crisis, debido a que dentro del paradigma pueden 
ocurrir la aparición de anomalías. Las mismas se entienden como pro- 
blemas graves, que afectan los fundamentos del paradigma y generan 
desconfianza en el modelo vigente. Esta desconfianza aumenta si surge 
un paradigma rival que logra resolver algunas anomalías que no resuelve 
el paradigma anterior. La consecuencia de la crisis es una revolución 
científica, con la consiguiente caída del paradigma vigente, por insa- 
tisfacción de los científicos, que los lleva a abandonarlo. 

+ Surgimiento de un nuevo período de ciencia normal, dentro del nuevo 
paradigma vencedor. 


En este sentido hablamos de la epistemología kuhniana como rupturista, 
puesto que no concibe a la ciencia como el resultado de la acumulación de co- 
nocimientos sino como el producto resultante de una revolución científica. 

Pero el convencionalismo revolucionario no es el único modelo epis- 
temológico que considera al conocimiento científico como el resultado de 
rupturas. También podemos hacer referencia a la explicación propuesta por 
Gastón Bachelard (1884-1962), profesor de Filosofía y autor de la obra La 
formación del espíritu científico (1947). En este libro propone la importancia 
de la contextualización histórica en la construcción del conocimiento cien- 
tífico, además de indicar que cualquier afirmación o procedimiento científico 
aceptado, debe ser considerado como prejuicio puesto que, en general, 
subyace el presupuesto de que los conocimientos científicos parten de los 
conocimientos comunes que lentamente se van transformando. Este autor 
hace notar que, en la medida en que se sustenta una continuidad entre el 
conocimiento común y el científico, se refuerza la idea de la ciencia como 
una actividad fácil, simple, accesible, que sólo sería un refinamiento de las 
actividades relacionadas con el sentido común. Esta perspectiva tiende 
a desembocar en la transmisión de una falsa imagen de ciencia, capaz 
de estimular procesos de “vulgarizacién” excesivamente simplificadores y 
llenos de equívocos. 

Desde ese punto de vista, Bachelard afirma que el conocimiento común 
termina por convertirse en un obstáculo epistemológico para el conoci- 
miento científico. Dichos obstáculos son considerados por Bachelard como 
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diversos problemas relacionados con los contextos de descubrimiento, 
como por ejemplo, las ideologías, los prejuicios, los intereses de clases, 
los instrumentos inadecuados, las metodologías limitadas, los factores de 
poder y también los problemas de carácter académico entre distintas escue- 
las. Dichos obstáculos sólo se superan cuando surge una nueva teoría que 
produce una nítida ruptura en la ciencia, ruptura ésta que también puede 
ser observada entre el conocimiento común y el conocimiento científico. 

Estos conceptos han sido transpuestos al campo de la Didáctica de las 
Ciencias al considerar las concepciones previas inadecuadas que tienen los 
alumnos como un obstáculo que dificulta la adquisición de nuevos conoci- 
mientos, sólo superadas con la presentación de estrategias de intervención 
que favorezcan el cambio conceptual. Otra contribución de fundamental 
importancia que Bachelard aporta al campo de la enseñanza se relaciona 
con la concepción de error, puesto que sostiene que “el conocimiento en 
ciencias sólo se construye a partir de errores y de sus rectificaciones”. Esto 
obliga a los docentes a reconsiderar el concepto de error desde el punto 
de vista pedagógico, así como las intervenciones didácticas en virtud de 
corregirlo. Desde este nuevo enfoque, el problema del error en la actividad 
escolar es considerado como fecundo y positivo porque tiene un lugar 
protagónico en el proceso de construcción del conocimiento. 

Otro modelo epistemológico que merece ser analizado es el propuesto 
por Imre Lakatos (1933-1974), quien propone como unidad de análisis de 
la ciencia lo que denomina programa de investigación. Lakatos entiende 
los programas de investigación como una especie de "contrato o acuerdo” 
por el cual una parte de la comunidad científica guía sus investigacio- 
nes. El programa se sostiene en una o varias teorías que la comunidad 
se compromete en no alterar ni abandonar, lo cual constituye el núcleo 
duro del programa. Este núcleo está rodeado por un cinturón de seguridad, 
constituido por una serie de hipótesis auxiliares cuya función es resolver 
los inconvenientes que la teoría pueda sufrir frente a alguna refutación. 
Dichas hipótesis admiten los cambios que sean necesarios para proteger 
el núcleo y. por consiguiente, la continuidad de la investigación. Para ello, 
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la comunidad cientifica sigue determinados procedimientos que han sido 
consensuados. 

En relación con el cambio o sustitución de programas, Lakatos estima 
la “competencia o disputa” de programas rivales y el éxito del más eficaz, 
pero considera que dicha sustitución no ocurre en forma revolucionaria y 
totalizadora, sino más bien de modo racional, pautado y continuo. 

Como se habrá podido notar, también esta concepción de ciencia permi- 
te establecer una interesante analogía entre esta propuesta epistemológica 
y el mecanismo que emplean muchas veces los alumnos durante el apren- 
dizaje de contenidos científicos. Parecería que en la formación de los con- 
ceptos científicos, en todos los niveles de escolaridad, existen “núcleos de 
conocimiento” muy arraigados y resistentes, tanto que a veces los alumnos 
ajustan algunas cuestiones necesarias para mantenerlos vigentes como 
explicación funcional de los hechos cotidianos. Seguramente se podrían dar 
innumerables ejemplos acerca de lo que estamos planteando. 

El último modelo epistemológico que presentaremos en este aparta- 
do se refiere al propuesto por Stephen Toulmin, filósofo inglés nacido en 
1922. Este autor define por disciplina científica a una población conceptual 
con fines explicativos. Según su grado de coherencia puede tratarse de 
disciplinas maduras, difusas o posibles. Cada una de ellas posee ideales y 
métodos propios. 

Establece una analogía entre la teoría darwiniana y la construcción de 
los conocimientos científicos. Considera que los conceptos científicos cam- 
bian, sufriendo una evolución al estilo darwiniano; por lo tanto, el cambio 
conceptual es lo natural en la ciencia, la estabilidad de los conceptos es lo 
que necesita ser explicado. Dichos conceptos deben ser contrastados con la 
realidad, y el criterio para la selección conceptual es la aplicabilidad de los 
mismos. Esa selección es realizada en ámbitos especiales de competición 
denominados forum, constituidos por las comunidades científicas. 

También en este caso es posible reconocer la aplicación de esta con- 
cepción a la enseñanza de las ciencias, ya que entender a la ciencia de este 
modo gradualista, permite pensar en estrategias de intervención didácticas 
que favorezcan un cambio conceptual paulatino y gradual de los conoci- 
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mientos cotidianos de los alumnos hacia conocimientos mas cercanos al 
campo cientifico. 

A lo largo del presente apartado hemos intentado entrar en el mundo 
de la epistemologia. Hemos querido recorrer el pensamiento de algunos de 
los principales representantes de este campo fascinante que tiene como 
objeto encontrar alguna posible explicación acerca de cómo se construyen 
los “saberes de la ciencia”. 

Como se ha podido vislumbrar, no hay explicaciones acabadas, ni siquie- 
ra hemos abordado todas las posiciones epistemológicas alternativas que 
este siglo ha dado, encarnadas en otros filósofos de la ciencia. Solamente 
se ha querido acercar algunas cuestiones introductorias que se transformen 
en herramientas básicas para la comprensión de esta problemática y que 
enriquezcan la reflexión sobre la propia práctica. 
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Modelos de aprendizaje 
de las ciencias. 


Consecuencias para la practica docente 


7 Marina Mateu 


Algunas de nuestras preguntas habituales... 


JN veces nos hemos hecho preguntas como las siguientes?: 


Si yo propuse varios ejemplos para que los alumnos distingan entre 
los conceptos “fuerza” y “energía”... ¿por qué los alumnos siguen 
confundiéndolos? 

Si yo enseñé muy bien y con tiempo la diferencia entre “fotosíntesis” y 
“respiración”... ¿por qué los alumnos siguen diciendo que las plantas 
fotosintetizan y los animales respiran? 

Si hicimos un montón de experimentos para que los alumnos compren- 
dan la diferencia entre una mezcla y una sustancia... ¿por qué siguen 
pensando que al mezclar agua y sal se forma la nueva sustancia a la 
que llaman “agua salada”? 

Si investigaron en varios libros y observaron en gran cantidad de lámi- 
nas las posiciones de la Tierra alrededor del Sol en su movimiento de 
translación... ¿por qué siguen diciendo que en el verano la Tierra está 
más cerca del Sol y en invierno más lejos? 
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e Si los alumnos responden correctamente que “la célula es la unidad 
estructural y funcional de todos los seres vivos”... ¿debo considerar 
que ellos han aprendido qué es una célula? 


En preguntas como éstas, y en otras tantas similares, subyace la distin- 
ción pocas veces abordada explícitamente entre los conceptos “aprendizaje” 
y “enseñanza”. Es un buen momento para reflexionar sobre esta “oculta” 
o “desdibujada” distinción. 

En gran cantidad de bibliografía es posible leer “el proceso de enseñan- 
za-aprendizaje”, “el modelo de enseñanza-aprendizaje”, “la actividad de 
enseñanza-aprendizaje”, etc. Tal como podría interpretarse de lo escrito, 
el número singular de los términos “proceso”, “modelo” o “actividad” y 
el guión entre los términos “enseñanza” y “aprendizaje”, daría cuenta de 
un solo proceso, de un solo modelo o de una sola actividad que incluye el 
aprender y el enseñar. Sin embargo, las teorías que se elaboran sobre estas 
acciones responden a procesos diferentes (el de enseñar y el de aprender), 
a campos del conocimiento distintos (el campo de la psicología y el campo 
de la didáctica o enseñanza) y a actores diferentes (el/la que enseña y el/la 
que aprende). En este sentido, no consideramos adecuado hablar de un 
mismo proceso, de un mismo modelo o de una misma actividad sino, por 
el contrario, los entendemos como procesos, modelos y actividades dife- 
rentes que, en el mejor de los casos, llegan a ser convergentes y de ellos 
resultan duraderos aprendizajes de adecuadas enseñanzas y, en el peor de 
los casos, llegan a ser divergentes y no resultan aprendizajes de enseñanzas 
aparentemente muy bien planificadas. 

En este apartado del texto, nuestra intención es la de caracterizar las 
principales teorías relativas al “aprender”, sin por ello dejar de lado sus 
relaciones directas con el proceso de la enseñanza. 

Así como debemos desligar el proceso del aprendizaje al de la enseñan- 
za, también debemos ser conscientes de que en muchas oportunidades 
se aprende (y de hecho hemos aprendido) sin estar frente a un maestro, 
un profesor, un libro de texto o un vídeo educativo. Estamos señalando la 
gran cantidad de veces que resultan aprendizajes de errores y de aciertos a 
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partir de una simple observación de un fenómeno y por el establecimiento 
de relaciones entre hechos conocidos. 

Acerca de esto último, aprendimos también que en nuestra tarea profe- 
sional no siempre logramos los resultados esperados. Es decir, con la mejor 
buena voluntad e intención educativa y aún con los mejores recursos, no 
todos nuestros alumnos aprenden. 

Ajustando entonces el foco al proceso de aprendizaje, podemos decir 
que un educador en ciencias puede planificar muy bien su tarea, puede 
utilizar todos los recursos disponibles dentro y fuera de la escuela para en- 
riquecer su labor, puede dedicar un tiempo prudente para que los alumnos 
aprendan, puede proponer una multiplicidad de trabajos experimentales 
para que los estudiantes tomen contacto con el material de laboratorio... 
Puede, puede y puede... Sin embargo, todo ello no conlleva directamente 
a que la totalidad del alumnado aprenda. 

Es evidente que el aprendizaje está atravesado por un sinnúmero de 
variables que intervienen activamente. Sin embargo, en la historia de la 
psicología del aprendizaje no siempre fueron consideradas todas estas va- 
riables. 

La recapitulación histórica sobre cómo se ha definido al aprendizaje 
podría llevarnos a escribir una gran cantidad de páginas y al lector una 
ardua tarea de lectura bibliográfica. Sin embargo, es posible marcar un mo- 
jón de inicio al final del siglo XIX, momento en el que emerge la Psicología 
del aprendizaje como ciencia y se comienza a producir gran cantidad de 
conocimiento, conformando teorías que fueron ampliamente utilizadas en 
el campo de la enseñanza. 


Conductismo vs. cognitivismo 


Las teorías del aprendizaje pueden ser agrupadas en dos grandes mo- 
delos: el modelo conductista y el modelo cognitivista. 

Las teorías constituyentes del modelo conductista han sido denomi- 
nadas, según los autores y las traducciones de sus obras, “Teorías con- 
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ductistas”, “Teorías asociacionistas”, “Teorías conexionistas”, “Teorías 
comportamentalistas” o “Teorías behavioristas”. Todas y cada una de las 
denominaciones hacen alusión a un aspecto importante del modelo psi- 
cológico que conforman: las asociaciones estimulo-respuesta colocan el 
centro de atención en las respuestas o conductas del organismo frente a un 
estímulo (o conjunto de ellos) y en las variables que afectan esa relación. En 
la gran mayoría de estas teorías no se formulan hipótesis sobre la actividad 
mental que presupone la asociación entre el estímulo y la respuesta dada. 

El modelo conductista dominó la Psicología durante mucho tiempo y en 
las décadas de 1960 y 1970 fundamentó teóricamente el campo educativo. 
Desde esta perspectiva, la actividad del docente consistiría en presentar los 
estímulos y los refuerzos apropiados, los objetivos planificados tendrían 
que expresar aquello que los alumnos deberían ser capaces de hacer y la 
evaluación tendería a verificar si se cumplían o no dichos objetivos. 

El modelo cognitivista, en cambio, apunta justamente a aquello que 
el modelo conductista no desconoce, pero que explícitamente considera 
irrelevante: los procesos mentales que ocurren en el acto de conocer, es 
decir, el procesamiento de la información en la comprensión. 

Tanto el modelo conductista como el cognitivista surgieron en la misma 
época, enfrentándose a las explicaciones psicológicas del momento. 

El constructivismo, término harto utilizado en la Pedagodía de los años 
“90, es tanto una postura teórica psicológica como filosófica. Desde el campo 
de la Psicología, pertenece al modelo cognitivista porque se ocupa de cómo 
construye su conocimiento una persona. Desde el campo de la Filosofía, 
pertenece al modelo interpretacionista, porque supone que los objetos y 
los fenómenos son interpretados por el sujeto que conoce, es decir, se fun- 
damenta en que las cosas y los hechos no se conocen tal cual son. 

El constructivismo no es un método de enseñanza, no consiste en hacer 
que los alumnos manipulen materiales descontroladamente, ni pretender 
que descubran por sí mismos fenómenos naturales, como tampoco propo- 
nerles guías de actividades experimentales sin significado para ellos. 

El constructivismo cuenta ya con algunas teorías fundamentadas psi- 
cológica y filosóficamente, que entienden al aprendiz como un agente que 
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construye su propio conocimiento. La primera de ellas fue la de Piaget, pero 
ya hablaremos de él más adelante. 


Las teorías conductistas o asociacionistas 


En este apartado del texto, se intenta realizar una sistematización del 
modelo respondiendo a la pregunta: ¿Qué tienen en común la gran mayoría 
de las teorías conductistas? 


+ Se fundamentan en la visión filosófica positivista y, por lo tanto, em- 
pirista, de las ciencias. 

e Son anticonstructivistas, es decir, para estas teorías lo que se aprende 
es una copia de la realidad y este proceso ocurre pasivamente desde 
“el no saber nada” hacia “el saber”. 

e Se preocupan por estudiar las conductas de los organismos ante la 
presencia de determinados estímulos. Toda conducta se reduce a aso- 
ciaciones estimulo-respuesta. 

e Niegan o descartan todo aspecto que tenga que ver con los procesos 
mentales y la subjetividad del sujeto que aprende, y de la introspección 
como metodología de estudio. 

e El aprendizaje, según estas teorías, es el proceso por el cual se forman 
conductas nuevas. 

+ Son fuertemente ambientalistas, es decir, el aprendizaje es iniciado y 
controlado por el ambiente. 

+ Según ellas existe una sola forma de aprender y esto es igualmente 
aplicable a variedad de contextos, diferentes especies de organismos y 
diversidad de personas. 


El modelo conductista empapó con sus preceptos tanto las intervencio- 
nes docentes como los libros escolares de ciencias. En las décadas de 1960 
y 1970, la conocida sucesión “primero el teórico y después el práctico”, 
organizó el diseño de las planificaciones de los educadores y de los índices 
de los libros de textos. Desde esta percepción, una “buena” exposición 
teórica del profesor o un completo texto escrito, garantizaban la realización 
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de las actividades que le seguian y, por lo tanto, el aprendizaje. Quizas 
no nos resulten tan lejanas las planificaciones en las que sus columnas 
reflejaban el lugar de relevancia que ocupaban los objetivos perseguidos, 
la exposición del docente y las actividades de aplicación que debian realizar 
los estudiantes. 


Las teorías cognitivistas 


Ningún texto de teorías del aprendizaje que se precie de tal, deja de 
lado a la teoría de Jean Piaget (1896-1980) como un aporte importantisi- 
mo al campo de la Psicología. Sin embargo, la obra de Piaget, tan utilizada 
y vapuleada no sólo en el campo de la Psicología sino también en el de 
la Pedagogía, no responde a tales ciencias ni por su génesis, ni por su 
desarrollo y conclusiones. Es en el campo de la Epistemología donde debe 
incluirse a Piaget, ya que su interés original siempre residió en conocer 
cómo se conoce, es decir, en los mecanismos que operan en la producción 
de conocimientos. 

En sus trabajos de investigación se dedicó a estudiar la génesis del 
conocimiento de una manera experimental, estudiando el pensamiento de 
los niños, entre los cuales se encontraban sus tres hijos. 

Por aquellos años en los que Piaget comenzaba sus estudios, el con- 
ductismo venía creciendo y fortaleciéndose en la Psicología de occidente. 
Los psicólogos conductistas fueron fervientes opositores no sólo al objeto 
de estudio que proponía Piaget (la mente), sino también a su metodología 
de investigación y a sus conclusiones. 

A las preguntas básicas de toda teoría del conocimiento: "¿Qué es lo 
que conocemos?” y “¿Cómo es que lo conocemos?”, Piaget agrega una 
tercera cuestión fundante en casi toda su obra, cuya respuesta involucra a 
las dos anteriores: “¿Cómo pasa un sujeto de un estado de menor conoci- 
miento a un estado de mayor conocimiento”? 

Piaget estudia específicamente los errores que cometen los niños al 
efectuar una tarea y plantea nuevas y revolucionarias respuestas. 
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En las múltiples tareas que Piaget propuso a los niños, observó que 
ellos aplicaban diferentes maneras de resolverlas. A medida que avanzaba 
su desarrollo, comenzaban proponiendo soluciones que cualquier obser- 
vador consideraría “errores” y finalizarian con aquellas que el investigador 
consideraría de un “razonamiento lógico”. 

Piaget aceptó el hecho de que el niño utilizara ciertas reglas de resolu- 
ción que evolucionaban progresivamente y se preguntó acerca de cuál es el 
origen de dichas reglas y por qué evolucionan de esa manera. 

La relación de la obra de Piaget con la Psicología estriba en el énfasis 
puesto en el “sujeto que conoce”. Su relación con la Epistemología está 
determinada por la atención puesta en el “objeto de conocimiento”, que 
por lo general pertenece a las diferentes ciencias experimentales. Sus in- 
vestigaciones se centran en estudios sobre la génesis de conceptos físicos 
básicos (como los de espacio, tiempo y causalidad), conceptos lógico- 
matemáticos (como los de clase, relación y número) y operaciones del 
entendimiento (como los conceptos de conservación de la sustancia, del 
peso y del volumen). 

Estableciendo una nueva relación entre las investigaciones de Piaget y la 
Psicología conductista, no debe olvidarse que en este campo se consideró 
que los niños pequeños no saben nada y que lo que saben se debe a la 
repetición o imitación de los adultos. Este prejuicio tan extendido en esa 
época (y lamentablemente también en la nuestra), va a ser profundamente 
rechazado y rebatido por Piaget, quien afirmó que el conocimiento del niño 
es creación continua. 

A través de éstos y muchos otros estudios, Piaget fundó la Epistemo- 
logía genética y la concibió como una ciencia verificable, introduciendo 
en este campo de conocimiento a la experimentación con el objeto de 
conocer el origen real de las formas de razonamiento involucradas en la 
continuidad establecida desde el “saber natural” o “precientífico” hacia el 
“saber científico”. Tal como la define su creador, la Epistemología genética 
es una teoría sobre el origen y desarrollo del conocimiento, que "trata de 
descubrir las raíces de los distintos tipos de conocimiento desde sus formas 
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mas elementales y seguir su desarrollo en los niveles ulteriores, inclusive 
hasta el pensamiento cientifico” (Piaget, 1970:9). 

Piaget parte de la convicción de que el conocimiento es una construc- 
ción continua, y de que la inteligencia no es más que una adaptación del 
organismo al medio, a la vez que el resultado de un equilibrio entre las 
acciones del organismo sobre el medio y de éste sobre el organismo. 

La idea fundamental de la Epistemología genética es que el conoci- 
miento es un fenómeno adaptativo del organismo humano al medio, que 
se manifiesta como una sucesión de estructuras de conocimiento, que se 
originan unas de otras, a partir de los reflejos innatos como el de succión 
y el de prensión. 

Paradójicamente, Piaget y Vygotsky nacieron en el mismo año. Sin em- 
bargo, sus teorías quedarán marcadas por puntos de encuentro y de desen- 
cuentro que dieron motivo a largas y complejas discusiones tanto entre los 
psicólogos que adoptaron una u otra posición como entre aquellos otros 
que intentaron una fraternal conciliación. 

Lév Semionovich Vygotsky, (1896-1934) trabajó en el Instituto de Psi- 
cología de Moscú y se dedicó al tratamiento de deficientes mentales y a la 
enseñanza en la universidad estatal. Gran parte de su obra fue prohibida 
por el movimiento estalinista. Este fenómeno hizo que la reedición de sus 
escritos y el consecuente interés por su teoría en la Psicología occidental 
sólo fuera posible a partir de 1956, a partir del trabajo de algunos de sus 
discípulos. 

Al igual que Piaget, los estudios de Vygotsky transcurrieron en una 
época en la que la Psicología conductista se encontraba en su apogeo. 
A diferencia de Piaget, la obra de Vygotsky podría considerarse en cierto 
aspecto escasa e inconclusa, dada la temprana edad en la que murió de 
tuberculosis. La obra que conocemos hoy fue continuada y enriquecida por 
discípulos y colaboradores como A. N. Leontiev y H. R. Luria. 

Oponiéndose a algunos de los principios del conductismo, la novedad 
de su teoría se basó en atribuirle al medio social los fundamentos del pen- 
samiento humano. Así como para Piaget el desarrollo del conocimiento de 
una persona es una actividad individual y privada, para Vygotsky la evolu- 
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ción del pensamiento sólo puede ocurrir en un contexto social, histórico 
y cultural. 

Desde la teoría vygotskiana, el sujeto desarrolla su pensamiento a través 
de la internalización o apropiación de los instrumentos y signos cultura- 
les. Los instrumentos y los signos sólo pueden ser internalizados por el 
aprendiz cuando, mediante la interacción con otras personas, éste puede 
captar su significado social. Pero, a su vez, el aprendiz debe contar con 
la oportunidad de compartir el significado captado, también mediante la 
interacción social. 

Desde esta perspectiva teórica, las funciones mentales superiores tam- 
bién se originan mediante la interacción social. Cabe señalar que cuando 
Vygotsky se refiere a las funciones mentales superiores, no hace alusión a 
conceptos complejos, sino a procedimientos intelectuales como el lenguaje, 
el pensamiento, el razonamiento lógico y la solución de problemas. 

El desarrollo psicológico de una función mental superior como el len- 
guaje se establecería mediante dos procesos: uno externo, que consiste 
en la dominación de los símbolos en la transmisión del pensamiento y, 
uno interno, que depende de tal dominación, en el que se internalizan los 
símbolos y se utilizan para regular los pensamientos y actos individuales. 
Con esta idea, Vygotsky concibe que todo aprendizaje comienza primero en 
el plano interpersonal, a partir de la interacción con las demás personas, 
y posteriormente, se internaliza formando parte del plano intrapersonal, 
incorporándolo a la estructura cognitiva. En otras palabras, a través de la 
mediación es posible la cognición. 

Un concepto clave en la teoría vygotskiana es el de zona de desarro- 
llo potencial (ZDP). Para Vygotsky, el niño es capaz de aprender por si 
mismo una serie de aspectos relacionados con su nivel de desarrollo real 
o efectivo. Sin embargo, otros potenciales aprendizajes, no relacionados 
con esta zona, sólo pueden ser adquiridos con la ayuda de un adulto. A 
la región de estos potenciales aprendizajes que deben ser mediados por 
adultos, el psicólogo le denominó ZDP. Dicha zona estaría comprendida 
por las funciones intelectuales que aún no maduraron pero que están en 
proceso de maduración. 
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La ZDP seria entonces aquella región en la que el adulto y el niño (do- 
cente-alumno, capacitador-capacitando, experto-novato) desarrollan juntos 
una tarea que el aprendiz no podría realizar solo, dada la dificultad de la 
misma. En esta actividad colectiva que propone Vygotsky, para lograr una 
meta, los que saben más o son más hábiles comparten sus saberes con los 
que saben menos o son menos hábiles. En la relación social entre experto 
y novato se comparten instrumentos o signos culturales y el aprendizaje 
ocurre en la ZDP del último al internalizarlos y otorgarles el significado que 
ellos tienen en ese contexto. Como puede advertirse, en la teoría de Vygots- 
ky el papel del docente es esencial por considerarlo el principal mediador y 
facilitador del desarrollo cognitivo del alumno. 

David Ausubel (psicólogo norteamericano) elaboró una teoría cognitiva 
del aprendizaje sobre la base de su constructo: aprendizaje significativo por 
recepción. 

La estructura cognitiva del alumno se concibe como un conjunto de 
esquemas de conocimiento que recogen una serie de informaciones que 
pueden estar organizadas en mayor o en menor grado. Este modelo explica 
la ampliación de la estructura cognitiva al añadirse nuevos conocimientos 
y al establecerse vínculos entre ellos y los preexistentes. 

Cuando la nueva información se relaciona con algún aspecto de lo ya 
existente en la estructura cognitiva del individuo, se produce un proceso 
que conduce al aprendizaje significativo. Si los contenidos no son relevantes 
en la estructura cognitiva del individuo, la información nueva debe adqui- 
rirse de memoria. Esto es, si cada fragmento o unidad de conocimiento se 
almacena arbitrariamente en la estructura cognitiva, se produce sólo apren- 
dizaje memorístico: la información nueva no se asocia con los conceptos 
existentes y por ello se olvida con mayor facilidad. El aprendizaje memorís- 
tico se produce cuando no se realiza ningún esfuerzo consciente por asociar 
el nuevo conocimiento con una estructura de conceptos o elementos de 
conocimiento que ya se encuentren en la estructura cognitiva. 

Durante el proceso de aprendizaje significativo, la nueva información 
interactúa con una estructura de conocimiento específica, la cual Ausubel 
llamaría subsumidor, que ya existe en la estructura cognitiva de quien 
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aprende. El subsumidor seria, por tanto, un concepto, una idea, una pro- 
posición ya existente en la estructura cognitiva, capaz de servir de anclaje 
para la nueva información, de modo que ésta adquiera significado para el 
individuo. Esto significaría que nuevas ideas, conceptos, proposiciones, 
relevantes e inclusivos, deben estar adecuadamente claros y disponibles en 
la estructura cognitiva del individuo y funcionar, de esta forma, como punto 
de anclaje de los primeros. Así, el aprendizaje significativo se caracterizaría 
por la interacción, no una simple asociación, entre aspectos específicos y 
relevantes de la estructura cognitiva y las nuevas informaciones. 

Para promover un aprendizaje de tipo significativo, deben cumplirse una 
serie de condiciones: 


* El contenido debe ser potencialmente significativo, tanto desde el punto 
de la estructura lógica de la disciplina, como desde el punto de vista 
de la estructura psicológica del aprendiz. 

+ Es necesario que el alumno posea una actitud favorable para apren- 
der significativamente, es decir, debe estar dispuesto y motivado para 
realizar la conexión con la nueva información, a fin de modificar sus 
estructuras cognitivas anteriores. 


Según estas condiciones, la predisposición, la edad y las experiencias 
del alumno, junto a las características del material educativo, determinan 
el significado de la nueva información. 

La teoría de Ausubel requiere de mucha interacción entre el profesor y 
su alumno. Su propuesta de enseñanza expositiva pretende la presentación 
de la información de manera significativa. Las lecciones han de estar bien 
organizadas, los conceptos ejemplificados y secuenciados de manera tal 
de garantizar que los alumnos posean los conocimientos previos sobre los 
cuales se anclará la nueva información. 

Una de las condiciones para que ocurra el aprendizaje significativo es 
que el material a ser aprendido sea relacionable (o incorporable) con la 
estructura cognitiva del aprendiz, de manera no arbitraria y no literal. Un 
material con esa característica será un material potencialmente significa- 
tivo. En este material se debería considerar, además, dos factores muy 
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importantes: su propia naturaleza, y su naturaleza en relación con la es- 
tructura cognitiva del aprendiz. De acuerdo con lo anterior, cabe distinguir 
significado lógico y significado psicológico. El significado lógico se refiere al 
significado inherente de ciertos tipos de materiales simbólicos, en virtud de 
la propia naturaleza de esos materiales. La evidencia del significado lógico 
está en la posibilidad de relacionar material e idea de manera sustantiva y 
no arbitraria. El contenido de las disciplinas enseñadas en la escuela sería, 
según este autor, casi por definición, lógicamente significativo; por ello, las 
tareas de aprendizajes escolares rara vez carecen de significado lógico. El 
significado psicológico, a su vez, sería una experiencia enteramente idio- 
sincrásica. Se refiere a relacionar en forma sustantiva y no arbitraria, un 
material lógicamente significativo a la estructura cognitiva del aprendiz. 
Individualmente la materia a ser enseñada puede, así, tener significado 
lógico, pero carecer de significado en su relación sustantiva y no arbitraria 
con la estructura cognitiva de un aprendiz en particular. 

Desde el modelo cognitivista, muchas y variadas son las teorías que 
pretenden desentrañar cómo se aprenden y cómo se deberían enseñar las 
ciencias. Mientras Piaget nos explicaba la importancia del desarrollo en el 
aprendizaje de operaciones cognitivas como la conservación del volumen 
y de la masa, Vygotsky nos hablaba de la importancia del trabajo en la 
zona del desarrollo próximo, como forma para promover el aprendizaje de 
los estudiantes. 

Con la teoría de Ausubel comenzó en la Didáctica de las Ciencias una 
explosiva cantidad de publicaciones sobre las ideas de los estudiantes en 
torno a una inconmensurable variedad de conceptos. Los educadores e 
investigadores en la enseñanza de la Física fueron los que encabezaron los 
estudios y quienes publicaron sus resultados en revistas especializadas. 
Los docentes e investigadores en enseñanza de la Química y de la Biología, 
siguieron sus caminos y engrosaron el corpus de conocimientos sobre las 
concepciones de los estudiantes. 

Actualmente, a la luz de de estas teorías y de otras que están madu- 
rando en el seno de la comunidad de especialistas, hay algunas respuestas 
para las preguntas planteadas al comienzo de este apartado. Sin embargo, 
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muchas de ellas atin no contemplan, y otras comienzan a considerar, va- 
riables contextuales y motivacionales muy profundas involucradas en el 
aprendizaje de las ciencias de nuestros alumnos. La relación estudiante- 
educador; el entorno, la familia y los intereses de los alumnos, son sólo 
algunas de las variables que sin duda intervienen en el aprendizaje. Sin 
embargo, sobre éstas hay sólo algunos trabajos que las relacionan con el 
aprendizaje y con la enseñanza de las Ciencias de la Naturaleza. La demanda 
está planteada... faltan ofertas. 
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La organización de los contenidos 
de las Ciencias Naturales 


Y Lucía luliani 


roponerse enseñar Ciencias Naturales en cualquier nivel de escolari- 

dad supone ante todo el planteamiento de las siguientes cuestiones 
relacionadas con el tratamiento de los contenidos de este campo del co- 
nocimiento. 

¿Qué enseñar? ¿Cómo organizar y distribuir los contenidos elegidos? 
¿Cómo acercar a los alumnos los conocimientos científicos escolares que 
pretendemos enseñar? 

Las respuestas a estos planteamientos tienen que ver con aspectos 
epistemológicos, psicológicos, sociológicos, didácticos, etc. que deben es- 
tar contemplados en toda propuesta o diseño curricular y que responden a 
decisiones que previamente deben acordarse entre docentes y especialistas 
en los distintos campos del conocimiento involucrados con la educación. 

Un diseño curricular se fundamenta en una determinada visión sobre 
el aprendizaje y la enseñanza, de acuerdo a los modelos y concepciones 
que dan cuenta sobre cómo aprenden los alumnos y sobre cómo enseñar 
y desarrollar estrategias didácticas que faciliten la apropiación del cono- 
cimiento. 

La selección de los contenidos básicos de las Ciencias Naturales que 
proponen los diseños curriculares emergentes a partir de la reforma, pro- 
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puesta por la Ley Federal de Educación tienen la intencionalidad de promo- 
ver una alfabetización científica necesaria, que le permita al alumno actuar 
y tomar decisiones sobre problemáticas que desde las Ciencias Naturales 
lo involucren como ciudadano. 

Esta selección surge a partir de acuerdos que se concretan en tres ni- 
veles: 

En el ámbito del Consejo Federal de Educación y Cultura donde se fijan 
los objetivos prioritarios para el tratamiento de los contenidos básicos co- 
munes y los contenidos básicos orientados (CBC y CBO). En cada ámbito 
jurisdiccional en el que cada provincia fija su propio diseño curricular se se- 
leccionan aquellos contenidos que responden a las necesidades particulares 
según cada contexto social. Por último, como un tercer nivel de decisión 
se encuentra el ámbito del aula donde el docente ejecuta y ajusta estos 
contenidos según las características de su grupo de alumnos. 

Muchas veces los docentes pensamos que tenemos poca intervención 
en estas decisiones y que a la hora de planificar y presentar una organiza- 
ción de contenidos sólo podemos adecuarnos, sin mayores expectativas, 
al Proyecto Curricular institucional (PCI). Sin embargo, nuestras decisio- 
nes como profesionales son fundamentales si pretendemos promover un 
currículo abierto y flexible acorde a la realidad de nuestro contexto de ac- 
tuación. 


Criterios de secuenciación de contenidos 


La organización y el tratamiento de los contenidos de Ciencias Naturales 
deben responder a una previa selección y secuenciación de los mismos que 
responda a criterios acordados y en lo posible, explícitamente señalados. 

¿Cómo distribuir los contenidos?, ¿cuál es el orden más adecuado?, 
¿cómo agruparlos? 

Veamos los siguientes criterios y sugerencias a tener en cuenta aportada 
por Luis Del Carmen, 1991: 
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+ Lógica disciplinar: teniendo en cuenta este criterio, la distribución de 
los contenidos en los diseños curriculares de las Ciencias Naturales 
responde a la estructura interna de cada disciplina. 

* Desarrollo evolutivo de los alumnos: los contenidos a enseñar deben 
responder al nivel de desarrollo operatorio de los alumnos, a su edad 
cronológica, etc. (criterio fundamentado en los estadios evolutivos de 
Piaget, 1972). 

+ Conocimientos previos: adecuación de los contenidos a enseñar a las 
ideas previas o experiencias personales de los alumnos. 

+ Continuidad y progresión: construcción progresiva del conocimiento 
en todos los niveles de escolaridad; este criterio responde a la idea del 
currículum espiralado propuesto por Bruner en 1972. 

+ Integración y equilibrio: posibilidad de trabajar los contenidos en forma 
integrada y manteniendo un equilibrio permanente. Los contenidos 
seleccionados deben cubrir todos los objetivos previstos, sin poner 
excesivo énfasis en algunos de ellos en detrimento de otros. 

e interrelación: los contenidos presentados deben presentar una estrecha 
vinculación con los contenidos de una misma área y también entre las 
distintas áreas. 

e Articulación: favorecer la relación entre contenidos de distintos ciclos. 


Estos son ejemplos de posibles criterios de secuenciación de conteni- 
dos, pero no son los únicos, y tal vez muchos docentes fundamenten sus 
diseños curriculares siguiendo otras propuestas. Lo importante es acordar 
criterios, aunar ideas con colegas, y en lo posible explicitar estas alterna- 
tivas. 


El uso de problemas 
en la enseñanza de las Ciencias Naturales 


El problema es sin duda el eje alrededor del cual gira buena parte de la 
enseñanza de las Ciencias Naturales, no sólo por tratarse de una herramien- 
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ta fundamental para los docentes durante sus clases, sino también porque 
constituye un elemento importante para los investigadores en Didactica 
de las Ciencias. 

Según estudios realizados en el campo de la investigación, gran parte de 
los docentes de Ciencias considera el uso de problemas como la actividad 
“más importante” que tienen que poner en práctica los alumnos, aunque 
su uso es muy variado en las clases de ciencias. Esta diversidad se debe, 
muchas veces, a los distintos modelos de aprendizaje y enseñanza de las 
Ciencias que manejan los docentes, y que tienen fundamento en las propias 
concepciones personales sobre cómo aprenden los alumnos y cómo facilitar 
conocimiento escolar. 

En este sentido habría que determinar si efectivamente todas las si- 
tuaciones presentadas a nuestros alumnos como “problemas”, realmente 
lo son. Cabe entonces aquí la siguiente inquietud: ¿Qué es realmente un 
problema? ¿Cuáles son los “problemas” que habitualmente se utilizan en 
las Ciencias Naturales? 

“Es una situación o conflicto para el que no tenemos una respuesta in- 
mediata, ni algoritmo ni heurístico”...”Un problema es pues una situación 
con la que nos enfrentamos y que se sitúa fuera de lo que en ese momen- 
to entendemos, pero cerca del límite de nuestras estructuras cognitivas” 
(Garret, 1995). 


Tipos de problemas escolares 


Existen diferentes “tipos” de problemas de acuerdo a la estructura que 
presentan, a los requisitos necesarios para su solución o a los objetivos 
que persiguen. 

Como ejemplo, podemos citar: 

Problemas cerrados y abiertos, cuantitativos, cualitativos y pequeños 
problemas de investigación escolar. 


+ Problemas cerrados y abiertos: dependen del mayor o menor grado 
de intervención del alumno en la resolución del problema, y de las 
estrategias que utiliza. 
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Veamos una sintesis de las distintas caracteristicas que muestra la 
siguiente tabla presentada por Garret: 


Cerrados Abiertos 
+ Puede hallarse su solución. + Puede hallarse su resolución. 
+ Son objetivos. + Son subjetivos. 
* Sólo podemos hallar una * Sólo podemos hallar la mejor 
respuesta correcta. respuesta. 
+ Aveces hay un algoritmo + La heurística sólo puede guiar la 
apropiado que garantiza la reflexión. 
respuesta. + Requiere una gama amplia de 
+ Requiere un conocimiento información. 
específico de las técnicas o del 


tanteo. 


» Problemas cuantitativos: son aquellos frente a los cuales el alumno 
debe trabajar básicamente con datos numéricos, y cuyas estrategias 
de resolución se fundan en el empleo de cálculos y algoritmos mate- 
máticos. 

+ Problemas cualitativos: frente a este tipo de problemas los alumnos 
deben utilizar diferentes razonamientos basados en sus conocimientos 
teóricos previos. En general, son problemas abiertos que presentan 
situaciones, hechos o fenómenos cotidianos sobre los cuales el alumno 
debe hipotetizar. 

» Pequeñas investigaciones: esta clasificación se entiende en el contexto 
escolar. Son “trabajos escolares”, no investigaciones en términos cienti- 
ficos, pero que intentan acercar al alumno a la metodología científica. El 
objetivo del uso de este tipo de problemas es promover en los alumnos 
la formulación de hipótesis, el diseño de estrategias de resolución de la 
problemática abordada, la actividad experimental, el análisis de datos, el 
procesamiento de la información, la comunicación de resultados, etc. 
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¿Cómo enseñar a nuestros alumnos a resolver problemas? 


La enseñanza de las Ciencias a partir de la resolución de problemas 
supone preparar a los alumnos para el dominio de determinados cono- 
cimientos conceptuales, procedimientos y estrategias, que les permitan 
encontrar respuestas por sí mismos a las situaciones problemáticas con 
las que se enfrentan. 

Además el planteo y selección de problemas debiera propiciar el apren- 
dizaje significativo en los alumnos en la medida en que se interesen por la 
situación presentada, expliciten sus concepciones personales, interaccionen 
con la propuesta, propongan tareas y actividades de resolución, reflexionen 
sobre los resultados obtenidos y evalúen sus propios logros y los alcances 
del conocimiento adquirido. 


A modo de conclusión 


Creemos importante señalar que el uso de ejercicios y problemas ce- 
rrados no están prohibidos en las clases de Ciencias, pero si pretendemos 
acercar a nuestros alumnos al trabajo y metodología científica, entonces 
necesitamos incorporar en nuestras clases los problemas abiertos, cuali- 
tativos y las pequeñas investigaciones que favorezcan la apropiación del 
conocimiento, a partir de la intervención personal del alumno en distintas 
situaciones problemáticas escolares. 


“Enseñar ciencias por medio de la resolución de problemas supone, 
ante todo, recuperar el orden natural de las cosas, según el cual el 
conocimiento debe ser siempre la respuesta a una pregunta pre- 
viamente formulada. Por desgracia, en las aulas es habitual que el 
alumno se vea sometido a una avalancha de respuestas definitivas a 
cuestiones que nunca le han inquietado y sobre las que ni siquiera 
ha llegado realmente a preguntarse” (Pozo, 1995). 
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El trabajo practico: 
cinco buenas razones para usarlo 


I Héctor Pedrol 


n la bibliografía sobre este tópico de la enseñanza de las ciencias, se 

ha instalado una idea sobre la inutilidad del trabajo de laboratorio para 
lograr aprendizajes de contenidos científicos. Quizás las razones que se 
esgrimen a favor de esta afirmación se basan en que los trabajos de labo- 
ratorio suelen poseer una estructura poco vinculada con el proceso de la 
ciencia o, que rara vez se obtienen los resultados adecuados, etc. 

Creemos que en realidad, en lugar de desechar esta útil herramienta 
sin más, deberíamos intentar dominar su utilización de una manera más 
acertada, para lograr aprovechar su potencial en forma plena y así mejorar 
nuestras clases de ciencias experimentales. 

Para obtener una representación de la importancia que tienen los tra- 
bajos prácticos en el aprendizaje de conceptos científicos es útil citar a 
Edgeworth & Edgeworth (en Tamir, 1992) quienes afirman que el conoci- 
miento que no es aplicable inmediatamente es rápidamente olvidado en 
la mente de los alumnos y solo queda la impresión de la tarea inútil. Las 
mentes de los alumnos deberían ser movilizadas por los experimentos, 
que deberían ser simples y aplicables a cualquier cosa que a los alumnos 
les interese. 
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Sin embargo, podriamos decir sin temor a errar demasiado, que hoy, 
muchos afios después de estas palabras, los contenidos de las ciencias 
siguen siendo lejanos al mundo de nuestros alumnos. 

En función de ese pensamiento es que consideramos que la utilización 
de los trabajos de laboratorio es una excelente forma de evitar la frustra- 
ción de no aprender ciencias y por añadidura, mantener la motivación de 
la clase bien alta. 

En el sentido de aportar elementos para que el alumnado vivencie el 
espíritu de la producción científica, es significativo considerar algunas de las 
características de la tarea realizada en un ámbito como el laboratorio. 

Una de las primeras es que nos permite aproximarnos a la actividad 
científica. Durante el desarrollo de una acción en el laboratorio es posible 
que, si ésta se realiza en ciertas condiciones, se reproduzcan una cantidad 
de procesos que son comunes con los procesos que los científicos llevan a 
cabo en el desarrollo de su profesión. 

La aplicación rutinaria de guiones, que semejan recetas mecánicas de 
cómo resolver un determinado ejercicio, conspiran contra la motivación y 
el interés de los alumnos, por lo que el trabajo en clase debe recoger cierta 
incertidumbre, contener una buena dosis de duda durante el proceso y 
certezas en los resultados. 

Estos dos fundamentos se potencian mutuamente cuando el docente 
los armoniza en el conjunto de la clase de ciencias experimentales, ya que 
la motivación que provoca permite, bajo ciertas condiciones, que el alumno 
se involucre activamente, no solo desde el hacer procedimental sino desde 
el hacer cognitivo. 

Mostrar fenómenos y hacer concretos los conceptos más abstractos, 
deberían integrarse en el aprendizaje de conceptos científicos y con la fa- 
miliarización con las principales teorías, es decir aprender ciencias. 

El análisis que se realice entre el docente y los alumnos del trabajo de 
laboratorio efectuado, de la metodología empleada, del lugar de la teoría, 
permitiría lograr una profundización del aprendizaje. 
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Un grupo importante de autores coinciden en que es posible recono- 


cer por lo menos cinco buenas razones para realizar trabajos practicos de 
laboratorio: 


La ciencia implica trabajar con conceptos complejos y abstractos. Mu- 
chos alumnos pueden fallar si no cuentan con soportes concretos y 
con las oportunidades de manipulación que ofrece el laboratorio. 

Los trabajos prácticos permiten el desarrollo de capacidades de inves- 
tigación y también la apreciación del espíritu de la ciencia. Permiten 
que los alumnos simulen el trabajo del científico y puedan desarrollar 
actitudes como la honestidad intelectual, la disposición a admitir erro- 
res, la evaluación crítica de los resultados. Sin duda, son objetivos del 
aprendizaje de las ciencias. 

Las experiencias prácticas, tanto las intelectuales como las de manipu- 
lación, son cualitativamente diferentes a las experiencias no prácticas 
que se producen en el aula: son esenciales para el desarrollo de estrategias 
y capacidades intelectuales que son posibles de transferir a otros contex- 
tos. 

El laboratorio ofrece oportunidades únicas para trabajar con las ideas 
de los alumnos: es posible contrastar ideas que los alumnos manejan y 
emplean en la interpretación del mundo real con situaciones propuestas 
ex profeso que permitan la evolución conceptual. 

Los alumnos disfrutan con las actividades y trabajos prácticos: cuando 
se les da la oportunidad de experimentar en relación con problemas 
significativos y no triviales. 


Estas cinco razones pueden ser expresadas como objetivos que pueden 


orientar y justificar la utilización de los trabajos prácticos de laboratorio: 


Desarrollar procedimientos de investigación y técnicas prácticas uti- 
lizadas en las investigaciones científicas. Además de dar significado a 
los conceptos científicos abstractos. 

Familiarizarse, manipular, construir una imagen mental de los fenómenos 
naturales, acumular experiencia, vivir el fenómeno. 
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e Realizar investigaciones que aproximen a los alumnos al trabajo cien- 
tífico. Fomentar el conocimiento de la naturaleza del trabajo científico, 
como también desarrollar habilidades cognitivas como el análisis y la 
aplicación. 


Estos tres objetivos pueden concretarse en el plano de la clase a través 
de tres tipos diferentes de actividades en el laboratorio: 


+ Mostraciones de hechos y fenómenos científicos, aplicación de leyes y 
teorías. Los alumnos observan al profesor realizar la tarea. 

+ Reproducción de experimentos: dirigidos especialmente al aprendizaje 
de técnicas y a la utilización de material de laboratorio, instrumentos 
de medición, comprensión y seguimiento de consignas. Los alumnos 
siguen un guión, realizando procedimientos ya pautados. 

e Investigaciones guiadas: pensadas para el aprendizaje de la metodología 
del trabajo científico. Dependiendo del grado de apertura del trabajo 
de laboratorio, los alumnos, plantean el problema, el procedimiento y 
obtienen conclusiones. 


Cuando se menciona el grado de apertura de una práctica se establece 
el nivel de participación del alumnado. Si pensamos a los trabajos prácticos 
de laboratorio constituidos por tres instancias (problema, procedimiento, 
resultados), la apertura está dada por cuántos de los tres elementos que 
integran un trabajo de orden experimental o práctico se brindan resueltos 
en la consigna de la actividad. Es decir que, si en una de las prácticas se 
permite que los alumnos tengan que identificar el problema, anticipar y 
planificar un procedimiento y lograr un resultado adecuado, se nos presenta 
un trabajo práctico con un grado de apertura máxima. 

Por otro lado, cuando la actividad establece paso a paso desde el pro- 
blema hasta el desarrollo, dejando únicamente al alumno la comprobación 
relativa de los resultados a través de un guión, se presenta el grado mínimo 
de apertura, ya que el compromiso con el problema es mínimo y alcanza 
con seguir la receta. 
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A continuacion se presenta la tabla para determinar el nivel de apertura 
de un práctico denominada escala de Herron (1971) o determinación del 


grado de apertura: 
Problema Procedimiento Resultados 

Se brinda redactado por Se brinda redactado Se brinda 
NIVEL O 

el docente por el docente redactado 

Se brinda redactado por Se brinda redactado Resuelve 
NIVEL 1 

el docente por el docente el alumno 

Se brinda redactado por Resuelve Resuelve 
NIVEL 2 

el docente el alumno el alumno 
NIVEL 3 Lo identifica el Lo plantea Resuelve 

alumno el alumno el alumno 


Aparentemente utilizando los trabajos prácticos de laboratorio, se re- 
solverían gran parte de las dificultades que entraña la enseñanza de las 
Ciencias. Es en gran parte cierto; sin embargo encontramos que existen 
algunas dificultades vinculadas a su aplicación: 


+ La subordinación del trabajo práctico de laboratorio a la enseñanza de 
conocimientos y conceptos teóricos. 
+ La ausencia o mal empleo de una discusión previa o posterior al trabajo 


en el laboratorio. 


e Lacombinación simultánea de conocimientos funcionales, habilidades 
técnicas de laboratorio y capacidades de investigación intelectuales, 


suele ser demasiado exigente. 


Una investigación, que representa el grado máximo de participación de 
los alumnos, parece ser inalcanzable. Considerar que un alumno podrá, sin 
más, definir problemas, idear hipótesis, seleccionar procesos e instrumen- 
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tal de laboratorio, obtener resultados coherentes con la hipótesis y sacar 
conclusiones, es sin dudas aventurado. 

Para guiar en el marco institucional a los docentes hacia una mayor 
inclusión de este tipo de tareas, es necesario realizar una progresión hi- 
potética, partiendo de trabajos de un menor grado de apertura hacia los 
de mayor apertura e involucramiento cognitivo del alumno, proporcionar 
algunos elementos del proceso en forma gradual, adecuar el trabajo al nivel 
operativo que poseen los alumnos. Por ejemplo, regular la complejidad de 
los datos y del análisis necesario, brindando un modelo de tratamiento 
de datos, etc., torna factible en el mediano plazo, lograr que los alumnos 
realicen investigaciones científicas escolares. 


De medir a formar: un cambio necesario 


La evaluación es uno de los temas centrales en la enseñanza de las Cien- 
cias. La baja calidad de los aprendizajes que se logran en este campo pone 
de manifiesto que hay que operar sobre toda la estructura de la Didáctica 
específica de las Ciencias Experimentales. 

Es posible que en el campo de la evaluación en Ciencias Experimentales 
existan ciertos “vicios” originados quizás en las metodologías por la que se 
obtienen y tratan datos en el campo de las Ciencias Experimentales. 

Estas formas se hallan instaladas entre algunos docentes de la espe- 
cialidad, manifestadas en ideas tales como “es sencillo evaluar en ciencias 
dado que los conocimientos son exactos” o “los resultados son unos y no 
son opinables”, etc. 

Concretamente lo que expresan estos pensamientos es la idea de medir 
con instrumentos y parámetros de las Ciencias Experimentales, un hecho 
que es del dominio de las Ciencias Sociales, como lo es la educación en 
ciencias. 

La evaluación es, sin dudas, un proceso complejo, que intenta recoger 
información, analizarla y emitir un juicio sobre el resultado y finalmente, 
tomar decisiones de acuerdo al punto anterior. 
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Cuando llega el momento de la comunicación de los resultados de la 
evaluación es cuando se torna necesaria la reflexión sobre las funciones que 
se le atribuyen a la evaluación. 

En ese sentido podemos identificar la función social cuando se establece 
una selección, clasificación y orientación del alumno. En esta función es 
posible observar en algunos casos, cierta estigmatización de los alumnos 
con dificultades en el aprendizaje de los contenidos científicos. 

La función pedagógica hace referencia a la regulación del proceso de en- 
señar y aprender. Consiste en el reconocimiento de los cambios necesarios 
en este proceso para el logro del aprendizaje significativo. 

Existen diferentes momentos en los cuales es posible proceder a la 
evaluación y de acuerdo a cada uno de ellos, es posible identificar caracte- 
rísticas de la misma. 

Se encuentra muy extendido en el ámbito docente que antes del co- 
mienzo de una unidad didáctica se realice una evaluación diagnóstica o 
pronóstica. En este caso tenemos una evaluación predictiva. Aquí es inte- 
resante pensar en generar un instrumento que además de relevar prerre- 
quisitos sobre los contenidos, se ponga atención en la determinación de la 
imagen de ciencia que se está formando en el alumnado. Este es un dato 
central para lograr la comprensión de los procesos de la ciencia. 

Es muy frecuente que procedamos a evaluar los aprendizajes hacia el 
final de las unidades didácticas, es decir, sumativamente, obteniendo una 
“fotografía” del final del proceso de aprendizaje de una clase. En este caso 
obtenemos una evaluación final o sumativa. 

Sin embargo, al hablar de proceso, surge la idea de la evaluación for- 
mativa. Ésta hace referencia a acompañar el proceso con una batería de 
instrumentos que permitan la regulación del mismo por parte del docente. 
La información obtenida debería ser interpretada en función de producir 
la regulación del proceso, siendo de utilidad al docente para modificar su 
planificación de acuerdo a la marcha de los aprendizajes. Tenemos entonces 
una evaluación que ocurre durante el proceso de enseñar y aprender, 

Sintetizando podemos decir entonces que el concepto de evaluación 
puede ordenarse de acuerdo al momento en el que se produce: 
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e Predictiva: investigación sobre las estructuras de acogida. Diseño de 
procesos de E-A. 

+ Sumativa: obtención de resultados fidedignos al final de un proceso de 
E-A. 

e Formativa: procedimientos utilizados por los profesores a la hora de 
adaptar su proceso didáctico a los avances y problemas del aprendizaje 
observado en los alumnos. 

Tiende a la identificación de las debilidades del aprendizaje más que a 
los resultados. 


Gestión del error 


Otro tema a resolver es la relación entre los modelos de enseñanza, 
de aprendizaje y la evaluación. Pensamos que aún existe una discordancia 
entre el modelo didáctico y el modelo de evaluación. Si aceptamos que 
desarrollamos un modelo didáctico que tome distancia de la mera trans- 
misión, no es posible evaluar solo sumativamente, como se haría cuando 
se pone el énfasis en la transmisión. Hoy predominan modelos pretendi- 
damente constructivistas con evaluaciones que van muy bien con modelos 
conductistas. 

Existen una serie de dificultades para llevar a cabo esta transforma- 
ción que va del medir al formar. Una de ellas es la necesidad de trabajar 
coherentemente con la relación entre el modelo de ciencia y el modelo de 
evaluación. La ciencia en general produce un marco de control del proceso y 
de conocimiento de cómo suceden las cosas, por lo que aplica permanente- 
mente instrumentos que obtienen datos del proceso. El modelo evaluativo 
solo considera el resultado o parcialmente el proceso. 

Otra dificultad que enfrentamos es la ausencia de un marco teórico que 
enlace la evaluación con el proceso actual de enseñanza y aprendizaje de 
las Ciencias Experimentales. 

Otro escollo es la escasez de instrumentos y formas organizativas que 
faciliten esta actividad. 
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Para comenzar con el proceso formativo, en desmedro de la mera me- 
dición, es posible pensar tres tipos de situaciones en las que la evaluación 
formativa puede intervenir: en la regulación pedagógica. en la gestión de 
los errores y en la profundización de los logros. 

En la función de regulación es posible distinguir tres tipos de interven- 
ción docente: 


e Interactiva: cuando el profesor en el mismo acto, ayuda a la superación 
de los obstáculos, durante las tareas de enseñanza y de aprendizaje. 

e Retroactivas: el docente programa actividades de superación de dificul- 
tades al final del proceso de enseñanza y de aprendizaje. 

e Proactivas: consolidan y profundizan el proceso de enseñanza y de 
aprendizaje. Amplía las competencias de los alumnos que logran apren- 
dizajes. 


Hasta aquí hemos realizado una conceptualización sobre algunos de 
los aspectos más sobresalientes del proceso de evaluación, integrado en 
diferente grado a los procesos de enseñar y aprender. Es nuestro objetivo 
proceder a lograr un modelo en el cual estos tres procesos se amalgamen 
en uno sin solución de continuidad entre ellos. 

Una propuesta que avanza en la solución de las dificultades planteadas, 
profundizando en el proceso de enseñanza y aprendizaje, es la evaluación 
formadora. Ésta consiste básicamente en una evaluación formativa, pero 
en la cual gran parte del peso de la regulación del proceso, es transferida al 
propio sujeto de aprendizaje. 

Es decir, se transfiere gran parte de la responsabilidad del control de la 
regulación al alumno. La evaluación, entonces es el proceso de enseñanza 
y el de aprendizaje. 

Establece las bases de la construcción de un modelo de acción propio 
del alumno. 

El papel que juega el alumno vira de espectador a actor protagónico de 
su aprendizaje. 

La autorregulación se facilita de acuerdo a cuatro estructuras didácticas 
que no son una secuencia, pero que pueden ser aplicadas en este orden: 
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e La comunicación y representación de los objetivos. 
e Laanticipación y planificación de la acción. 

+ La apropiación de los criterios de evaluación. 

e La autogestión de las dificultades y de los errores. 


La comunicación y representación de los objetivos 


Es el proceso por el cual se establece una correspondencia lo más cer- 
cana posible entre la representación del alumno y la del profesor, sobre el 
objetivo. 

Un ejemplo ilustra el tipo de actividades que son factibles de utilizar en 
esta etapa del modelo didactico': 


Se les presenta a los alumnos el siguiente texto: 


Una persona calculó que si consume por semana 6 kilos de alimentos va- 
riados se mantiene saludable y con el mismo peso corporal, es por ello que en 
la lista de supermercado incluyó los siguientes productos: 1/4 Kilo arroz; 1/4 
kilo de fideos: | kilo de carne roja (milanesas, churrascos, lomo); 1/2 Kilo de 
papas; | Kilo de carne blanca (pollo y pescado): 1/2 kilo de lechuga; 1/2 kilo 
de tomates; 1/2 Kilo de manzanas; 1/2 kilo de harina; 1/2 docena de huevos; 
| litro de leche; 1/4 kilo de galletitas. 


a) Responde en forma individual: 


Si esta persona en vez de consumir 6 kilos de alimentos varios con- 
sumiera 6 kilos de naranjas por el plazo de una semana ¿qué sucedería 
con su peso corporal? Y... ¿si por una semana sólo consumiera 6 kilos de 
chocolate? ¿De qué depende el mantenimiento del peso corporal? 


|. Tomado del trabajo final de la Prof. Elizabeth Borches para el Seminario de Didáctica de 
la Biología de la carrera de Licenciatura en Enseñanza de las Ciencias a cargo del docente 
Héctor Pedrol. 
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b) En pequeños grupos: 


Comparen entre todos las respuestas dadas en el punto a) y respondan: 
¿Para qué creen que realizamos esta actividad? ; ¿qué necesitarían conocer 
para corroborar si las respuestas del punto a) son correctas? 

Siguiendo con el desarrollo de la evaluación formadora se presenta: 


La anticipación y planificación de la acción 


Es la predicción antes de la acción, es predecir el resultado de la acción 
antes de emprenderla. Es un plan de trabajo que irá sufriendo modificacio- 
nes a medida que se obtenga la contrastación con la ejecución. 

También en este caso presentamos un ejemplo de cómo se elabora una 
base de orientación del concepto de especie’ (alumnos de 14-15 años): 


|. Se inició la actividad presentando una lámina en la cual se reprodu- 
cía gran número de animales, vegetales y otros objetos. Se planteó al 
alumnado que agrupara aquellos animales que pertenecían a la misma 
especie. 

Esta tarea de exploración realizada en grupo permitió comenzar a discutir 
qué se entendía por especie animal. El problema quedó abierto. 

2. Se dio a cada estudiante una lámina en la que se incluía una mosca, 
una vaca, un perro, un pez y una serpiente y se pidió que indicaran en 
qué se basaban para decir que cada animal pertenecía a una especie. 
El alumnado escribió afirmaciones del tipo: “es un ser vivo” o “ha de 
ser un animal”, y "se han de parecer”, “han de tener características 
iguales”; en muchos casos nombraban, “han de ser del mismo tipo”, 
etc. 

Después de una discusión en gran grupo se llegó al acuerdo que para 
identificar una especie animal era necesario: a) que fuera un animal y 
b) que todos tuvieran características similares. 


2. Denominamos base de orientación al instrumento que concreta la orientación de la acción, 
que consiste en la representación de la acción y de las condiciones necesarias para que 
ésta se lleve a término por parte del alumno. 
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3. En este momento la profesora dio a cada grupo, otra lamina en la que 

se representaba la reproducción de una rana, un renacuajo, huevos 
de rana y una oruga, una crisálida, huevos y una mariposa. Se pidió 
que aplicaran la base de orientación elaborada para identificar cuántas 
especies de animales había en el dibujo. 
Los estudiantes sabían que la rana y el renacuajo son dos fases de 
vida de un mismo animal por lo que dedujeron que la característica en 
segundo lugar para identificar una especie no era la adecuada. Después 
de discutir, la formulación acordada fue la correspondiente al punto 
b) que todos tuvieran características similares en la etapa adulta. 

4. A continuación se dio a cada grupo otra lámina. 

En la clase donde se aplicó esta experiencia, unos estudiantes sabían 
que el mulo es el hijo de un asno y una yegua o de una asna y un ca- 
ballo y que no podía tener hijos. De la discusión se dedujo una nueva 
característica para identificar una especie que fue: c) han de poder 
reproducirse y tener descendencia. 

5. La siguiente etapa de la discusión se hizo a partir de la observación de 
una lámina que reproducía perros de diferente raza, cuyas característi- 
cas externas eran muy distintas, y ejemplares de moscas ‘Drosophila. 
simulans’ y ‘D. melanogaster’. Los estudiantes sabían que los perros 
se podían reproducir entre ellos, por lo que pusieron en duda que la 
categoría b) fuera útil para diferenciar una especie de otra. 

6. Por fin, se pidió a cada estudiante que, individualmente, revisara la 
clasificación que había hecho en la lámina inicial y que indicara en qué 
características se basaba para afirmar si dos dibujos representaban o 
no individuos de una misma especie animal (Pujol, en Sanmartí y Jorba, 
1993). 


La apropiación de los criterios de evaluación 
Explicitar los objetivos y los criterios de evaluación. 


Poner en claro cuáles serán los criterios para decidir si un concepto es 
el correcto, si una actitud es la esperada. 
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Una forma de trabajar este punto es proponer a los alumnos que dis- 
cutan, en grupos, cuales son los criterios que ellos utilizarian para evaluar 
una serie de dibujos que representan observaciones al microscopio de unas 
células de cebolla (Sanmarti y Jorba, 1993). Registran en una planilla. 


La autogestión de las dificultades y de los errores 


Resulta interesante detenerse un momento para reflexionar brevemente 
sobre el grado de importancia del error en los procesos científicos. Cuando 
está presente en el desarrollo de un trabajo de investigación, es motor de 
nuevos intentos por subsanarlo hasta que es superado, permitiendo al 
investigador un aprendizaje muy valioso que se capitaliza rápidamente en 
la producción de conocimiento. 

El único que puede corregir sus errores es quien aprende. Por lo cual es 
necesario que se prevean situaciones en las cuales los alumnos asuman los 
errores como nuevas situaciones de aprendizaje. De este modo se pone en 
obra que enseñar, aprender y evaluar son todas partes inseparables de un 
mismo proceso, expresión muy difundida pero que en muchos casos sólo 
queda en el ámbito del discurso. 
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El enfoque ciencia-tecnologia-sociedad 
en la ensefianza de ciencias 


Y' Alejandro Drewes 


os resultados de la investigación didáctica muestran que tanto el diseño 

del currículum de ciencias tradicional, así como las prácticas docentes 
en los diferentes niveles de enseñanza, toman como ejes recortes limita- 
tivos de los contenidos de ciencia escolar, que privilegian generalmente 
una sola dimensión -la disciplinar, y omiten todo un abanico de ejes de 
contextualización que son parte sustancial de los mismos. 

Esto supone la puesta en práctica de procesos de enseñanza desvincula- 
dos de los intereses/ motivaciones de los alumnos, así como la formación de 
los sujetos en visiones empobrecidas y desnaturalizadas de las disciplinas 
científicas, que no explicitan por ejemplo los vínculos entre experiencia 
cotidiana, aspectos sociales y culturales de las ciencias y contextos de 
ciencia-tecnología. 

Resultados de las insuficiencias de aplicación de este tipo de prácticas 
de enseñanza, tanto en nuestro sistema educativo como en otros (Solbes y 
Vilches, 1992) han sido los generalizados fracasos escolares en disciplinas 
como Química y Física, incrementados en los niveles superiores, y conse- 
cuentemente bajas tasas de elección por la orientación Ciencias Naturales 
en el Polimodal. 
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Una forma de superación de estas problemáticas la dan los enfoques 
CTS (Ciencia-Tecnologia-Sociedad), que procuran objetivos de aprendizaje 
en contextos de alfabetización científica (Fourez, 1997), a través de un nue- 
vo enfoque de los contenidos de ciencias, que contemple centralmente: 


e La transformación de los contenidos del curriculum tradicional en si- 
tuaciones problema que estimulen el trabajo investigativo (Ramírez 
Castro y col., 1994). 

e Concepciones de los procesos de construcción del conocimiento cien- 
tífico como empresas históricas colectivas y sociales validadas histó- 
ricamente por acuerdos e instancias de negociación, revisables y pro- 
visionales, en forma consistente con los presupuestos de las llamadas 
Nuevas Filosofías de la Ciencia (Kuhn, Lakatos, Toulmin y otros). 

+ El desarrollo de compromisos actitudinales y afectivos con el objeto 
de conocimiento científico, mediante una reformulación de los traba- 
jos prácticos en términos de proyectos de investigación vinculados a 
problemas de la comunidad, salidas de campo, etc. 

+ La explicitación de todas las dimensiones de los contenidos de ciencias, 
en especial los ejes ambiental, social, tecnológico, histórico y epistemo- 
lógico (Ziman, 1980), así como el trabajo sobre ejes interdisciplinares. 


El enfoque CTS, cuyo origen tuviera lugar en Gran Bretaña a fines de la 
década de 1960 en el contexto de los movimientos anti-ciencia y como una 
respuesta a una etapa crítica de educación media y superior en ciencias en 
Europa, ha tenido un fuerte desarrollo en la década de 1990 en términos 
de proyectos educativos nacionales e internacionales, varios de los cuales 
están descritos en el monográfico “La educación Ciencia-Tecnología-Socie- 
dad” de la revista Alambique (volumen 3, enero-marzo 1995). 


Historia de las ciencias y enseñanza 


Los libros de texto constituyen un instrumento privilegiado para aproxi- 
marse a los modelos de ciencia docente, por lo cual son de utilidad algunas 
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consideraciones en torno al tratamiento que los mismos presentan de dife- 
rentes ejes de contextualización CTS, en particular el eje ciencia-historia de 
la ciencia. Dicha revisión arroja en general pocas referencias a los aspectos 
CTS históricos de enseñanza de ciencias. Si bien en los últimos años, en 
el marco de la reforma educativa actual, ha habido algunos avances en la 
concepción de ciencia implicada en el diseño de los libros de texto, persisten 
aún en los mismos, visiones de las teorías científicas delineadas a través 
de la obra de “héroes” o figuras modélicas en cada disciplina -Newton, 
Lavoisier, Darwin, etc., conviviendo con enfoques ahistóricos, centrados 
en los aspectos conceptuales y formales de las disciplinas. 

Estas concepciones de ciencia en el mercado editorial educativo y en 
las propuestas curriculares que las condicionan son de base presentista o 
whig, es decir que juzgan el valor de teorías antiguas y descubrimientos casi 
exclusivamente en función de sus acuerdos con modelos y concepciones 
actuales, en abierta contradicción con la revolución historiográfica inicia- 
da con la obra de Kuhn y otros historiadores de la ciencia (Kuhn, 1992). 
Esto conduce a una mirada empobrecida y limitada sobre los contenidos 
del currículum de ciencias, y a metodologías de enseñanza despojadas 
de una perspectiva histórica, avalada por una orientación de la propuesta 
curricular claramente tecnológica, y sobre a formar imágenes de la ciencia 
y la tecnología y del trabajo científico desnaturalizadas y alejadas de la 
realidad. En términos prácticos, esto puede reconocerse en propuestas de 
trabajos prácticos de Biología, Física o Química de tipo empirista, y de los 
experimentos como meras ilustraciones inductivas de supuestas teorías 
“universales”. 

La incorporación de contenidos de historia de las ciencias a la ense- 
ñanza en el nivel medio puede analizarse a través de su presencia y calidad 
de inserción en diferentes niveles, por ejemplo (Hurtado de Mendoza y 
Drewes, 2003): 


a) Propuestas curriculares. 
b) Programas de formación docente. 
c) Organización de los Proyectos Educativos Institucionales (PEls). 
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Aunque por razones de brevedad, remitimos al lector a dos aspectos 
centrales que definen las propuestas didácticas de cara a la contextualiza- 
ción histórica de contenidos en un marco CTS (Ziman, 1980), como son: i) 
las estrategias de programación de contenidos ii) los enfoques didácticos 
de contextualización. 

Las orientaciones CTS en contexto histórico dan un marco teórico na- 
tural para el desarrollo de estrategias de introducción de contenidos en la 
enseñanza de las ciencias, en particular en los niveles EGB y Polimodal. 
Algunos ejemplos de estrategias relevantes pasibles de aplicarse dentro de 
este marco se resumen en la tabla siguiente: 


ESTRATEGIA NIVEL (AÑO) 


Diseño de proyectos/ miniproyectos 2°/ 3° Polimodal 
de investigación 
Estudios de casos de la historia 


de la ciencia 
Análisis de textos históricos EGB2/3 y Polimodal 
Rediseño de unidades didácticas cen- 


tradas en problemas de la historia de Polimodal 
la ciencia 


EGB3 y Polimodal 
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Apuntes para pensar la construcción 
del campo de conocimiento: 
Didáctica de las Ciencias Sociales 


Y Patricia Moglia 
Y Liliana Trigo 


1. La Didáctica de las Ciencias Sociales 


Pu que no puede darse por supuesta u obvia una caracte- 
rización del conocimiento al que nos referimos. Las razones que nos 
han llevado a la elección de este eje para el inicio de este capítulo, están 
sustentadas en la necesidad de revisar ciertas concepciones sobre este cam- 
po, instaladas en diferentes actores del ámbito académico y profesional. 

Las mismas asocian exclusivamente a la Didáctica de las Ciencias Socia- 
les con un conjunto de saberes referidos al arte o compendio de habilidades 
personales que tienen como finalidad comunicar conocimientos culturales 
sobre lo social, transmitir actitudes y valores sociales. Esta concepción 
ha llevado a que una cantidad considerable de docentes e investigadores 
de las Ciencias Sociales desvalorice este saber, ligado a meras técnicas o 
metodologías generales, de poca aplicación en las clases’. 


|. La siguiente caracterización del lugar de la Didáctica de las Ciencias Sociales en la forma- 
ción de los profesores del área en la universidad española puede también ser válida para 
nuestro país. “En las titulaciones de historia, (...) son muy pocos los que. siendo profesores 
de algún área histórica. proponen o imparten alguna asignatura de didáctica. Por lo general, 
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Desde esta perspectiva, muchos profesores concentran exclusivamente 
su atención y formación permanente en la disciplina de referencia, ya sea 
la Historia o la Geografía. Es preocupante pero no nos asombra, que his- 
toriadores y geógrafos recién estén mirando a las Didácticas y descubran 
cómo este conocimiento enriquece el debate en las respectivas disciplinas. 
Pero más alarmante aún es que sean los propios profesionales ligados a la 
enseñanza, quienes no reconozcan a la Didáctica de las Ciencias Sociales 
como un campo riguroso de producción de conocimiento, campo clave en 
la profesionalización del docente. 

Hace unas décadas que ha comenzado una rica y abundante producción 
de propuestas y materiales curriculares, de orientaciones didácticas para 
enseñar Ciencias Sociales. Propuestas que articulan teoría y práctica. Estos 
trabajos incluyen desde la incorporación a situaciones de aprendizaje de 
múltiples y diferentes fuentes de información que hacen a la producción del 
conocimiento histórico, geográfico, antropológico, por citar sólo algunos, 
hasta estrategias de enseñanza basadas en resolución de problemas, en 
juegos de simulación, en las prácticas que hacen al oficio del historiador y 
del geógrafo, al trabajo con problemas sociales, etc. 

El análisis riguroso de estas últimas permite reconocer por un lado, el lu- 
gar fundamental de los saberes históricos, geográficos y sociales específicos 
en la construcción de los materiales y actividades y, por otro, la complejidad 
implícita en líneas de trabajo que intentan definir problemas sociales y a 
partir de ellos generar aprendizajes significativos del conocimiento social 
producido desde una perspectiva científica. 

Estas innovaciones serían sumamente enriquecedoras si como ocurre en 
otros campos, no existiera divorcio entre teoría y práctica en la formación 
inicial y permanente de los profesores. 


en los colectivos de historiadores no ha habido una gran sensibilidad por estos temas. A pe- 
sar de ello, en los últimos años, esta situación está cambiando y ya comenzamos a conocer 
materiales y grupos de investigación e innovación en didáctica de la historia dentro de las 
facultades de historia y formado por profesorado de estas áreas. En este panorama, el desa- 
rrollo del área de Didáctica de las Ciencias Sociales implicará, prioritaria y necesariamente, 
tener presencia progresiva en la formación de licenciados en geografía e historia que piensan 
dedicarse a la docencia o a la difusión cultural” (Joaquín Prats, 2003). 
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De acuerdo con la Dra. Pilar Benejam, geógrafa y didacta de las Ciencias 
Sociales, esta situación justifica el descrédito de los teóricos debido a su 
inoperancia y el de los prácticos, incapaces de justificar su acción. Tanto 
los docentes del área, como los profesores de Historia y de Geografía inter- 
vienen para que un grupo de alumnos aprenda un conocimiento concreto y 
ello exige tomar decisiones de manera consciente, responsable y pertinente 
que impliquen un conocimiento y un saber hacer. 

Hoy parece superada la teoría de que primero hay que saber y luego 
aplicar, principio que durante mucho tiempo ha justificado la ubicación 
del espacio de la práctica al final de los estudios del profesorado, como si 
el saber y el hacer pudieran separarse. Hoy se piensa que para construir el 
conocimiento profesional se han de tener referentes prácticos que den sig- 
nificado e intencionalidad a la teoría, al mismo tiempo que la teoría ilumina 
la práctica y dirige la acción (Benejam, 2002). 

Ahora bien, el saber en Didáctica de las Ciencias Sociales no se ha 
restringido sólo a la producción de propuestas innovadoras y materiales 
fundamentados para la enseñanza. 

La Didáctica de las Ciencias Sociales se está configurando, en los últimos 
tiempos, como una disciplina social que ha iniciado un proceso de cons- 
trucción teórica. El “arte de enseñar” se está complementando, cada día 
más, con reflexiones que van al fondo de los problemas que están en la base 
del aprendizaje, de la enseñanza y de la comunicación del conocimiento 
social, histórico y geográfico. 

Podemos afirmar siguiendo al historiador y didacta de las Ciencias 
Sociales Dr. Joaquín Prats, que hemos pasado, en pocas décadas, de la 
innovación, interesante y renovadora, al planteamiento de problemas que 
forman parte de la estructura del proceso didáctico de lo social. Dicho de 
otra forma: se está construyendo una Didáctica que busca en los caminos 
de las Ciencias Sociales explicaciones y soluciones a los problemas que se 
plantean. Y todo ello, sin olvidar la naturaleza del conocimiento que se 
pretende enseñar o comunicar. 

Estamos en un buen momento porque se han iniciado procesos de in- 
vestigación en la Didáctica del área impensables hace tan sólo unos cuantos 
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años. Estos procesos no nacen de la casualidad ni de la espontaneidad, 
surgen porque se está generando un contexto académico que lo permite 
y lo impulsa. 

La discusión, en este sentido, pasa por la importancia de la producción 
de ideas sobre la cientificidad de esta área de conocimiento, y el valor de 
un estado de la cuestión del campo disciplinar donde se identifiquen tanto 
los orígenes de la producción de saberes específicos como las principales 
líneas de investigación que permiten definir el objeto de estudio. 

A modo de ejemplos, podemos decir que existen investigaciones en 
Didáctica de las Ciencias Sociales que centran su preocupación en la cons- 
trucción de modelos didácticos, como el basado en la investigación o en 
la resolución de problemas y que se apoyan en diseños rigurosos con eva- 
luación de los resultados, tanto aplicados a la escuela como a los espacios 
de presentación de patrimonio, como los museos a partir de propuestas 
interactivas (Prats, 1997). 

Otro conjunto importante de investigaciones intenta conocer aspectos 
específicos que hacen a la acción didáctica de lo social, entre ellos: el origen, 
morfología y funcionamiento de la conciencia histórica, su importancia 
como mediadora de la conciencia moral. Estas investigaciones se preocupan 
por identificar la estructuras básicas dentro de los procesos concernientes 
a la construcción de un sentido histórico del pasado, estructuras que se 
ponen en juego en la toma de decisiones en el presente (Russen, 1992). 

Otros ejemplos que podemos citar son los estudios sobre el lugar de la 
argumentación para la construcción de conceptos teóricos estructurantes 
dentro de las teorías sociales, como es el caso del concepto de conflicto en 
las aulas de la escuela secundaria (Baltori, 2000). 

Nos encontramos con investigaciones que remiten a un objeto de estu- 
dio entendido como las prácticas de enseñanza y de aprendizaje del cono- 
cimiento social en la escuela y otras que amplían el alcance de este objeto 
ya que plantean la necesidad de no disociar estas prácticas de aquellas 
que hacen a la comunicación de los saberes históricos-geográficos y de las 
Ciencias Sociales en otros espacios, ambas pueden ser concebidas como 
acciones didácticas de lo social. 
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Desde este enfoque se entiende que la Didáctica de las Ciencias Sociales 
es una disciplina que se ocupa de hacer comprensibles, a amplios horizontes 
de destinatarios, objetos de estudio históricos, geográficos y sociales (Her- 
nández, 2000). De este modo, interviene en todo aquello que involucra los 
procesos de difusión, divulgación y comunicación de los objetos de estudio 
de las disciplinas más allá de los sistemas de enseñanza y aprendizaje en la 
escuela. En los museos y en los medios masivos de comunicación, se recoge 
información conceptual, se plantean interpretaciones y se transmiten teo- 
rías o modelos explicativos. La producción de conocimiento en el campo de 
los museos, de los demás espacios de presentación del patrimonio y de los 
medios de comunicación es, por lo tanto, una de las áreas de proyección de 
la disciplina. 

A partir de esta perspectiva teórica proponemos que la acción didác- 
tica de lo social puede concebirse como interrelación entre estructuras y 
prácticas que posibilitan la vinculación entre el conocimiento científico 
sobre “lo social” y el conocimiento cotidiano y el sentido común sobre los 
principales objetos del primero. 

Esta acción didáctica tiene lugar sobre lo que denominamos "espacios 
didácticos”, espacios sobre los cuales se estructuran y discurren los dife- 
rentes discursos sobre “lo social”, ya sea que éstos provengan del ámbito 
científico o se constituyan a partir de la mera reproducción del sentido 
común. Los diferentes espacios didácticos pueden diferenciarse, de este 
modo, a partir de los diferentes contextos donde esta acción se desarrolla: 
el “espacio escolar”, el “espacio mediático” y el “espacio de las políticas 
público-estatales de producción cultural” (Moglia, 1999). 

La Didáctica de las Ciencias Sociales, desde este enfoque, supera toda 
especificidad ligada ya sea a un objeto único (la enseñanza en la escuela), 
ya sea a un medio dado (el Estado a partir del sistema educativo), ya sea a 
una trayectoria única (un análisis desde la Psicología educacional). 

La Didáctica de las Ciencias Sociales diseña, por lo tanto, un dominio 
complejo de preguntas y de aproximaciones que pertenecen también al 
dominio de la Historia, la Geografía y las otras Ciencias Sociales referen- 
tes, a las ciencias de la comunicación, a las ciencias de la educación, a la 
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sociologia del conocimiento, a la historia de las ideas y a la antropologia 
cultural. La Didactica de las Ciencias Sociales es considerada entonces, 
como un campo de encuentros y tensiones multiples, donde se cruzan la 
arqueología de los saberes y la exploración de los imaginarios colectivos, la 
historia del pensamiento y de las disciplinas, la historia social y la sociología 
de los procesos simbólicos, el análisis cultural, la psicología del aprendizaje, 
la lingüística, la semiótica y la lógica. 

Sabemos del proceso de fragmentación ininterrumpida de las Ciencias 
Sociales en especialidades limitadas y la reconstrucción transversal de di- 
chas especialidades al interior de nuevos campos. Estos nuevos campos 
se estructuran a partir de procesos de difusión de conceptos, préstamo de 
métodos y por el impacto ejercido por las nuevas tecnologías, así como 
también por la influencia de las teorías y los conflictos entre paradigmas. 
La Didáctica de las Ciencias Sociales puede ser pensada como uno de estos 
casos donde el fenómeno de especialización se produce por la necesidad de 
cruce de campos de fragmentos de ciencias que aportan a la construcción 
y explicación del objeto de estudio en el área. 

Finalmente, podemos decir que diferentes instancias y dimensiones 
juegan a la hora de pensar en la consolidación de un saber que es científi- 
co, pero a su vez social e histórico. Es decir, necesitamos tomar conciencia 
de la importancia de conformar una comunidad académica que produzca 
conocimientos válidos a partir de la generación de ciertos consensos funda- 
mentales, donde se retomen y profundicen líneas de investigación y donde 
el respeto y la no exclusión apunten a la identidad de una nueva disciplina 
que, como le ha sucedido a otras, debe abrirse paso frente a campos muy 
consolidados y fuertes. 

Recuperando nuevamente las palabras de Pilar Benejam podemos decir 
que las políticas educativas de turno pueden llegar a suponer que deben 
hacerlo todo, decirlo todo y que lo hacen mejor que nadie. El trabajo em- 
prendido por cada una de las jurisdicciones político-administrativas no 
debería asumir un papel que conviene reservar a los movimientos profe- 
sionales de base, las asociaciones y colegios profesionales, las institucio- 
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nes universitarias especializadas y aquellas personas y grupos capaces de 
ofrecer programas interesantes (Benejam, 2002). 

Todos ellos deben contribuir al ejercicio de saber, cada dia mas y mejor, 
cómo se produce el proceso de enseñanza y de aprendizaje de las Ciencias 
Sociales y cómo podemos contribuir para mejorarlo. Es decir aportar a la 
transformación de prácticas de enseñanza de las Ciencias Sociales que 
abonan la reproducción de una conciencia naturalizadora de la realidad 
social y falta de crítica a la hora de mediar, a través de la argumentación, 
en la conciencia moral y en la toma de decisiones de los ciudadanos que 
la materializan. 

Un historiador y docente preocupado por la comunicación del conoci- 
miento histórico plantea que: 


“Vivimos momentos de desconcierto ideológico. El espectáculo de 
unas sociedades en que los propios perjudicados insisten en votar 
a quienes les están empobreciendo, temerosos de que cualquier 
cambio pueda empeorar todavía más su situación, revela, por una 
parte, la falta de conciencia crítica, pero también la pérdida de 
esperanzas en cualquier programa alternativo. A la tarea de re- 
componer esta conciencia crítica, de devolver alguna esperanza y 
de reanimar la capacidad de acción colectiva hemos de contribuir 
todos. Quienes nos dedicamos a la enseñanza y en especial a la 
de las ciencias sociales, tenemos una función esencial. Por des- 
concertados que nos sintamos, sabemos de nuestra obligación de 
ayudar a que se mantenga viva la capacidad de las nuevas genera- 
ciones para razonar, preguntar y criticar, mientras reconstruimos 
los programas para una nueva esperanza y evitamos que, con la 
excusa del fin de la historia, lo que paren de verdad sean nuestras 
posibilidades de cambiar el presente y construir un futuro mejor” 
(Fontana, 1992). 
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2. Prácticas de enseñanza de las Ciencias Sociales 


Consideramos las prácticas de enseñanza de las Ciencias Sociales como la 
forma específica que adopta la intervención didáctica en el espacio-escuela 
y por tanto objeto de estudio de la Didáctica de las Ciencias Sociales. Estas 
prácticas pueden definirse como una estructura particular de actividades 
que se suceden en el aula, como un conjunto de tareas que se organizan y 
contextualizan, que poseen coherencia interna; un conjunto de actividades 
dirigidas, planificadas, conducidas y reorientadas durante su desarrollo para 
determinados propósitos, éstos se definen explícita o implícitamente por los 
docentes de Ciencias Sociales, de Historia o de Geografía. 

De este modo, comprender la acción didáctica de lo social como acción 
social, implica concebirla como una secuencia intencional de actos con sen- 
tido, que un sujeto individual o colectivo, a menudo denominado actor o 
agente, lleva a cabo escogiendo entre varias alternativas posibles, a partir de 
un proyecto o diseño que puede cambiar durante el desarrollo de la acción. 
El significado que el agente atribuye a la acción, su preferencia por el uso 
de determinadas operaciones y medios, la elección del objetivo, son todos 
ellos elementos socio-históricamente condicionados. 

Por otra parte, podemos afirmar que gracias al orden interno que estruc- 
tura con una determinada coherencia los elementos que intervienen en la 
acción, las tareas académicas son elementos básicos reguladores de la acción 
didáctica. El desarrollo de una tarea académica organiza la vida del aula 
durante el tiempo en que transcurre, regula la interacción de los alumnos 
con los docentes, el comportamiento del alumno como aprendiz y el del do- 
cente, marca las pautas de utilización de los materiales, aborda los objetivos 
y contenidos de un área de conocimiento, plantea una forma de discurrir 
los acontecimientos en la clase, a la vez que le otorga la característica de 
ser un esquema dinámico. Las tareas son reguladoras de la práctica y en 
ellas se expresan y conjugan todos los factores que la determinan (Gimeno 
Sacristán, 1994). Una secuencia de tareas, en tanto se repitan, constituirán 
un ambiente escolar prolongado, configurarán una metodología que por su 
regularidad, desencadenará unos efectos permanentes. Las tareas expre- 
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san el estilo de los profesores y articulan sus competencias profesionales, 
teniendo como supuestos esquemas teóricos de racionalización, aunque 
sean implícitos. 

Las explicitaciones realizadas no significan sostener la poca validez de la 
dimensión procedimental. Consideramos que socializar entre los docentes 
instrumentos adecuados o la producción de propuestas significativas para 
las tareas de enseñanza de las Ciencias Sociales es parte y más aún puede 
ser una condición para una comprensión reflexivamente alcanzada sobre 
la práctica profesional. Estos conocimientos al promover nuevos horizon- 
tes propositivos, amplían el campo de lo posible. Permiten definir de otra 
manera las tareas, simplemente porque se cuenta con algunos medios para 
pensar que las cosas pueden hacerse de otra manera. Es posible aumentar 
nuestra capacidad para una práctica más consciente, más racional y más 
autónoma mediante procesos significativos que, por una parte, se asienten 
en una recreación de sus posibilidades mediante la búsqueda de diseños 
y de la utilización concreta de herramientas o instrumentos didácticos (es- 
trategias, técnicas específicas, materiales, etc.) y, por otra parte, recuperen 
los supuestos sobre los que se asientan tanto el diseño o proyecto, como 
también el desarrollo de la acción misma (Gimeno Sacristán, 1994). 

De este modo, podemos decir que ambas dimensiones, tanto teórica 
como procedimental y operativa, de la producción de conocimiento en el 
campo de esta Didáctica específica son consideradas fundamentales para la 
formación de los sujetos de la acción didáctico-social. Ya que como plantea 
Ferry (1983) relacionar teoría y práctica “es superar la teoría implícita de la 
práctica por la puesta al día de esta teoría y su prueba en un campo teórico 
que le es exterior. Es un trabajo sobre el sistema de representaciones que 
sirven de referencia (y de justificación) a la práctica para abrirlo y enrique- 
cerlo”. En el mismo sentido, Carr y Kemmis (1988) definen la relación teo- 
ría-práctica como una empresa racional y crítica en la que la teoría informa 
y transforma la práctica, al informar y transformar las maneras en que la 
práctica se experimenta y entiende. 
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3. Diferentes dimensiones 
en la producción de conocimiento 


Sobre la base de los trabajos que plantean el estado de la cuestión en 
torno al conocimiento en Didáctica de las Ciencias Sociales (García, 1996: 
Prats, 1997; Pagés, 1997) se pueden distinguir dos dimensiones en la pro- 
ducción del conocimiento en Didáctica de las Ciencias Sociales: una teórica 
y otra procedimental y operativa. 

Con respecto a la primera, la dimensión teórica, las investigaciones 
se proponen la producción de conocimiento en torno al objeto propio del 
campo, es decir, sobre la acción didacto-social. Con relación a la dimensión 
procedimental y operativa, incluimos en la misma, las investigaciones que 
desde diferentes enfoques teóricos centran su interés en el desarrollo de 
modelos de intervención y su evaluación. Por ejemplo, sirven como casos, 
el modelo didáctico basado en la investigación para la enseñanza de la 
Historia en la escuela, desde una perspectiva crítica; como también las 
definiciones de procedimientos desde un modelo tecnicista que responde 
a la necesidad de prescribir todos los aspectos que conforman la acción 
didáctico-histórica. Estos últimos basados en un objetivismo cientificista 
generan un método donde los objetivos son conocimientos inmutables 
cuya eficacia se comprueba tras una observación exacta (Rodríguez Frutos, 
1994). Conjuntamente con las investigaciones sobre modelos didácticos 
para la enseñanza de las Ciencias Sociales en la escuela, existe una pro- 
ducción de conocimientos sobre el hacer que conformarían el conocimiento 
profesional operativo (Gimeno Sacristán, 1994) del sujeto de la acción. 
Podríamos incluir dentro de esta dimensión el conjunto de conocimientos 
producidos? con el objeto de diseñar, actuar y evaluar las situaciones de 
intervención, de enseñanza y de aprendizaje del conocimiento histórico y 
geográfico, si nos remitimos al espacio didáctico escuela. Es decir, aquel 
que nos provee instrumental conceptual para reconocer y dar respuesta 


2. Las fuentes de producción de estos conocimientos varían, pueden ser las investigaciones 
puntuales, el conocimiento formalizado, acumulado en la historia de la profesión como 
también las experiencias innovadoras sistematizadas y socializadas. 
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a la variedad de problemas que se despliegan para y en la acción: definir 
objetivos y propósitos, trabajar el contenido escolar, concebir estrategias, 
seleccionar o generar herramientas y recursos, etc. 

Nos hemos preocupado por diferenciar dimensiones en la producción 
del conocimiento en Didáctica de las Ciencias Sociales porque sabemos 
que generalmente cuando se plantea como objeto de análisis la práctica 
se piensa en saberes que provienen sólo de la dimensión procedimental u 
operativa, considerando un único campo de producción de conocimientos 
e ignorando los desarrollos desde el campo teórico. En esta primera dimen- 
sión, no existe la preocupación de elaborar conocimiento para traducirlo en 
determinados actos o tareas que hacen a la acción, sí en que los saberes 
producidos complejicen la lectura o interpretación de esa acción y por lo 
tanto su enriquecimiento. Por el contrario, en las dimensiones procedi- 
mental y operativa el conocimiento producido está estrechamente ligado 
al diseño y evaluación de la acción, se produce un conjunto de saberes en 
función de la intervención, modelos didácticos de lo social o propuestas 
de tareas académicas específicas, quizás sea éste uno de los motivos por 
los cuales sólo ésta dimensión sí esté asociada a la práctica y a la didáctica 
de lo social. 

La preocupación por el mejoramiento de la enseñanza está asociada a las 
Didácticas desde sus orígenes y por eso las investigaciones están marcadas 
por la tensión entre la teoría y la proposición para la acción. La realidad 
de la enseñanza, fuente de información y campo de investigación de las 
Didácticas no debe perderse de vista al mismo tiempo que se procura un 
rigor y una formalización suficientemente científica (Pagés, 1993; Benejam, 
1993; Audigier, 2001). 


4. Algunas coordenadas 
para pensar la enseñanza de las Ciencias Sociales 


A continuación intentaremos acercar algunas de las cuestiones sobre las 
que se ha producido conocimiento, con la intención, como afirma Audigier, 
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de pensarlas como puntos de apoyo en un camino hacia practicas cada vez 
más significativas de enseñanza del conocimiento social. 


4.1. La definición de intenciones educativas 
en términos de propósitos de enseñanza: 
un problema de las Didácticas específicas 


Existe hoy en día un consenso generalizado que critica la pedagogía por 
objetivos especialmente por su excesivo formalismo, pero esta crítica no 
debe hacernos olvidar que los docentes piensan y organizan las situacio- 
nes escolares, explícita o implícitamente, en torno a dos preguntas clave: 
¿qué conocimientos de las Ciencias Sociales queremos que aprendan los 
alumnos? y la segunda pregunta posible es ¿qué valores deseamos que 
defiendan o asuman? 

Según Fenstermacher y Soltis (1999) la tarea que debe enfrentar todo 
docente es llegar a ciertas conclusiones sobre la naturaleza y los objetivos 
de ser una persona educada, y sobre el lugar que ocupa la escolaridad en el 
proceso de alcanzar esta condición. Un enfoque de la enseñanza, si se sigue 
a los autores, consiste en asumir un conjunto de valores sobre qué significa 
educar y qué significa que los alumnos sean, después del proceso, personas 
educadas. Como sabemos la idea de persona educada es una idea relativa a 
construcciones de clase, grupos, sectores, comunidades o corrientes. Nos 
interesa resaltar aquí que la pregunta acerca de qué queremos que aprendan 
los alumnos es diferente a la pregunta acerca de qué queremos que sean. 
En el segundo caso se hace referencia al proceso de construcción de cierta 
subjetividad, no sólo alude al proceso por el cual una persona, después de 
haber pasado por la escuela, adquirió alguna cosa, algún conocimiento, 
alguna habilidad. 

Las prácticas de enseñanza de las Ciencias Sociales se apoyan en las dos 
preguntas que están fuertemente interrelacionadas. Sin embargo, cuando se 
analizan planes de estudio en el área, puede verse una mayor recurrencia, un 
énfasis mayor en una pregunta o en la otra. Algunas perspectivas enfatizan 
la primera: que los alumnos aprendan o sepan algo. El principal objetivo es 
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que los alumnos sepan tales cosas, tengan tales habilidades o sean capaces 
de utilizar determinados procedimientos. Una persona educada es la que 
domina el contenido escrito del currículum: conoce estas informaciones y 
teorías, es capaz de aplicar estos u otros métodos y desarrolló cierto tipo 
de habilidades especificadas que el plan de estudio pueda proponer. Otros 
docentes no se satisfacen si piensan que su tarea está centrada en que, al 
finalizar el curso, sus alumnos sepan algo o sean capaces de hacer algo. 
Algunos docentes ambicionan algo más de su acción didáctica: quieren que 
sus alumnos se conviertan en algo, que se desarrollen de una manera, que 
puedan expresarse o que adquieran una personalidad, por ejemplo, más au- 
tónoma y crítica como también que defiendan una cultura democrática. 

Se podría decir que los fines educativos en los planes de estudio giran 
más sobre la segunda pregunta, en qué queremos que se conviertan los 
alumnos, y los contenidos del currículum giran más sobre la pregunta qué 
queremos que sepan. Muchas veces los currículums no aportan herramien- 
tas teórico-metodológicas que orienten en cómo lograr las dos tareas. Obli- 
gan a enseñar el contenido y no permiten abordar las tareas importantes 
que los fines declaran en la introducción. 

Uno de los problemas con los cuales nos encontramos en torno a esta 
problemática, en la bibliografía que circula en estos últimos años, es que 
existe una profusión terminológica que se refiere a intenciones entendidas 
como metas, fines, finalidades, objetivos generales, intermedios, especifi- 
cos, expectativas de logro. Podemos decir que los criterios que permiten 
definir la pertinencia de la utilización de cada uno de estos conceptos para 
la formulación de las intenciones son: las escalas de los niveles de con- 
creción de la Ley Federal de Educación, la formulación en términos de los 
vértices de la pirámide didáctica (Benejam, 1997): desde el alumno, expecta- 
tivas de logro; desde el docente, propósitos; desde el sistema sociocultural, 
fines o finalidades y desde el contenido, objetivos generales y específicos 
o la formulación en términos de expresar predicciones exactas de estados 
terminales que se manifiestan en productos de aprendizaje concretos y ob- 
servables o en términos de expresar perspectivas orientadoras del proceso 
de construcción de conocimiento (Sacristán, 1982). 
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Si analizamos casos concretos en las distintas formulaciones de las 
intenciones educativas, estos criterios pueden aparecer combinados entre 
si. Consideramos que el aporte de la mirada de la Didactica de las Ciencias 
Sociales debe llevar la discusión más allá de cuestiones terminológicas y 
proyectarla a cuestiones más sustantivas. Esto supone un buen antídoto 
ante los riesgos de reducir las intenciones educativas a una mera cuestión 
tecnológica, modelizada e ideal, y despojar con ello esta problemática de 
sus características más relevantes para la práctica. 

Desde esta perspectiva de trabajo destacamos la importancia de formu- 
lar las intenciones conjugando los siguientes términos: desde el sentido de 
la práctica de la enseñanza y desde la disciplina objeto de enseñanza. De 
este modo, proponemos partir de: 


“una definición de propósitos como la explicitación de los aportes 

específicos que la apropiación del conocimiento geográfico e histó- 
rico hacen respecto a la formación de los alumnos en relación con 
los valores que se consideran deseables en torno a la persona, la 
sociedad, y la relación entre saber disciplinar y sociedad” (Moglia, 
1998). 


De acuerdo con la definición anteriormente planteada no existe una 
única concepción de propósitos para la enseñanza del Área de Ciencias 
Sociales. Las diversas posibilidades dependerán de los enfoques valorativos 
que den sentido a la práctica de la enseñanza como una práctica social y 
por otra parte de los diferentes enfoques teóricos del campo disciplinar. 
Podemos afirmar que prácticas de la enseñanza de las Ciencias Sociales que 
se validen en educar para una conciencia crítica y una ciudadanía plena 
resultan distintas de aquellas que lo hagan en un pensamiento reflexivo y 
en una noción de ciudadanía sin adjetivos que expliciten su contenido. 

Reproduciremos aquí en una cita, que aunque extensa consideramos 
muy clara, de un texto de José P. Feimann donde se refiere al pensamiento 
crítico. Dice este filósofo comprometido con la comunicación del conoci- 
miento social: 


*[La fuerza] del pensamiento crítico, gesto paradigmático de la 
modernidad, radica en no aceptar el mundo como es, en conocerlo 
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para transformarlo. Este pensamiento no enfrenta a la realidad 
como un orden inmodificable, no sacraliza lo dado, no se rinde 
ante lo constituido. Hay una esencial insolencia, o si se quiere 
irrespetuosidad ante el poder. El poder, se dice, lo fáctico, lo ya 
constituido no es el límite de mi acción. Lo fáctico es un punto de 
partida, una materialidad inevitable de toda posible acción, pero no 
el límite de la acción. Este pensamiento se enfrenta con aquel que 
piensa la realidad como inmodificable, como única posible. Contra 
aquel pensamiento que lejos de querer comprender la historia se 
deja poseer por ella, aquel pensamiento que lejos de ser sujeto 
admite objeto de una red causalística, de un mundo ya decidido, 
de un universo informático cuyo vértigo sólo reclama su pasiva 
contemplación desde la privacidad del hogar. 

La certidumbre de poder comprender lo real ha abandonado al 
hombre de nuestro tiempo, quien se ha resignado a comprender lo 
meramente indispensable, a ser objeto y no sujeto de la historia. El 
hombre no es pasivo, la historia no es opacidad infinita, la razón 
puede penetrar la realidad y elucidar sus secretos resortes. Com- 
prender la historia es el paso previo y necesario para transformarla. 
Se teme la actitud existencial del pensamiento crítico. Se teme que 
los hombres no se resignen, que no acepten la materialidad exis- 
tente como límite de lo real, que no se animen a asumirse como 
agentes activos de la historia y no como meros receptores de la 
ideología consumista del capitalismo tardío, que tengan lucidez de 
decir no. Si bien hoy no se postula la transformación de la totalidad, 
no deja por ello de afirmarse que el conocimiento está al servicio de 
la dignidad humana y que ningún paso, por pequeño que sea, será 
inútil si se da en esa dirección. Un pensamiento crítico, en suma, 
que se atreva, todavía al impudor de reivindicar el sentido profun- 
do y posible de las bellas palabras: libertad, solidaridad, justicia, 
igualdad, amor, sustantividad de la vida” (Página 12, 10/3/96). 


Por otra parte, podemos definir la ciudadanía como el goce efectivo de 
los derechos civiles, políticos y sociales, la existencia de tales derechos, 
la conciencia de los mismos y las posibilidades reales de ejercerlos, que 
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hacen de los habitantes de un pais, ciudadanos plenos de una sociedad 
democratica (Moglia, 1997). 

De este modo, desde una teoria social critica, se puede proponer como 
uno de los propósitos fundamentales de la enseñanza de las Ciencias 
Sociales favorecer la formación de un pensamiento social que haga más 
transparentes los procesos espacio-temporales de entramado de relaciones 
que los hombres constituyen entre sí y con ello contribuir también a que 
arrastren menos ciegamente y con menos autosuficiencia a los individuos 
que los integran. 


4.1.1. La definición de los propósitos y la construcción del 
área de Ciencias Sociales 


Uno de los problemas que como didactas de la Geografía y la Historia 
encontramos en nuestro trabajo con profesores es la dificultad que se les 
presenta al intentar definir las especificidades de los aportes de cada una 
de las disciplinas en el área de Ciencias Sociales, tal como ocurre en el caso 
de la currícula del 3er ciclo de la EGB donde el conflicto que se plantea es la 
superposición o el desplazamiento de una por la otra. Por otra parte, consi- 
deramos que esta cuestión está relacionada también con el nuevo lugar que 
les cabe a la Historia y la Geografía a partir de la pretendida incorporación 
de otros saberes disciplinarios. 

Podemos pensar que el trabajo didáctico conjunto entre la Geografía 
y la Historia en el área de Ciencias Sociales se construye a partir de una 
definición compartida de los propósitos de enseñanza de dichas discipli- 
nas. Proponemos entonces centrar la atención en una explicitación de los 
propósitos comunes y específicos en el área y plantear cómo estos propó- 
sitos dan cuenta del lugar del conocimiento geográfico e histórico como 
vertebradores de la misma. 

La formulación y explicitación de los propósitos como problema de 
las Didácticas de estas disciplinas va más allá de una cuestión coyuntural 
planteada por las currículas que propone la reforma educativa porque dicha 
formulación con definiciones explícitas es una de las herramientas que 


1860 Didáctica de las Ciencias Sociales 


permiten superar la distancia entre las grandes declaraciones de principios, 
con su posterior concreción en propósitos de enseñanza y objetivos y su 
traducción en contenidos que los faciliten y métodos que los lleven a la 
práctica. Facilita el análisis de los obstáculos que los docentes perciben ante 
la ausencia de correspondencia entre lo deseado en el terreno de lo mera- 
mente enunciativo y la práctica concreta. Así planteada, una enseñanza que 
recupere el sentido del pensar geográfico e histórico en un área de Ciencias 
Sociales, potencia el aprendizaje significativo. 

Explícita o implícitamente los valores inciden en la definición de los 
propósitos de la enseñanza de los conocimientos que producen la Geo- 
grafía y la Historia y esto implica un compromiso con la acción, que le 
otorga sentido a la tarea de enseñanza. Pero lo que queremos destacar es 
que la dimensión de los valores define el contexto de referencia para una 
articulación coherente de los contenidos en dicho orden o estructura, ya 
que orienta, condiciona el proceso de toma de decisiones para la estructu- 
ración del conocimiento. Cualquier organización del mismo comienza con 
la pregunta para qué enseñarlo. 

Si nos proponemos la construcción de sociedades de hombres y mujeres 
en relaciones de igualdad social, la estructuración didáctica podría implicar, 
por ejemplo, una selección de aquellos conocimientos disciplinares que ca- 
ractericen y expliquen las relaciones sociales reales: las diferentes formas de 
organización social humanas con el objeto de comprender las desigualdades 
construidas para pensar la igualdad social. 

La otra cuestión a tener en cuenta es la relación entre valores y enfoques 
teóricos en la producción de conocimiento. Caracterizar y explicar tanto la 
desigualdad en las diversas formas de organización social como también 
de acciones colectivas que explican la reproducción o transformación de 
estas sociedades, implica la elección de un enfoque teórico, de una teoría 
social que subyace en última instancia en la explicación. De este modo, 
la definición de una estructuración didáctica del conocimiento, se realiza 
en torno al aporte que las disciplinas puedan hacer para comprender los 
valores como utopías. 
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4.1.2. Los propósitos de enseñanza para un conocimiento 
histórico y geográfico 


Si bien la Historia y la Geografía no son las únicas disciplinas del área 
de Ciencias Sociales, siguen siendo los campos de referencia vertebradores 
de la misma y sus Didácticas las que más desarrollo han alcanzado hasta 
el momento. 

A partir de lo expuesto entonces, nos centraremos en especificar como 
propósitos de máxima inclusión de la enseñanza de la Historia y de la Geo- 
grafía los siguientes: 


+ Contribuir al desarrollo de un pensar históricamente la/s historia/s para 
la conformación de una conciencia histórica crítica. 

+ Contribuir al desarrollo de un pensar geográficamente el/los territorio/s 
y el/los ambiente/s para la conformación de una conciencia geográfica 
crítica. 


Los propósitos de enseñanza de la Historia 


Si se parte de considerar que una definición de los fines educativos 
debe estar centrada en los valores fundamentales de la libertad y la igual- 
dad social, con la intención de formar a los alumnos en la conciencia de 
una ciudadanía plena, la pregunta que se deriva de esta toma de posición 
es: ¿cuáles son los aportes específicos del conocimiento histórico para la 
formación planteada? 

Se puede definir en un propósito de mayor grado de inclusión (de éste 
se derivarían otros lógicamente implícitos). el aporte específico en: favorecer 
un pensar históricamente que enriquezca la conciencia histórica de los futu- 
ros ciudadanos/as. La escuela es uno de los espacios sociales formadores 
de la conciencia histórica, que es a su vez individual y social, aquella que 
nos permite la construcción del sentido histórico del pasado, nos provee 
de un registro, una memoria, de una interpretación, de supuestos y de 
fundamentación o argumentación para nuestras acciones en el presente 
(Russen, 1992). 
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De esta forma, el espacio abierto en las clases de Historia no es un espa- 
cio inerme, es un campo en tensión donde se expresan las fuerzas sociales 
y. en tal condición, sujeto a apropiaciones, fetichizaciones, invenciones y 
luchas entre distintas formas de la conciencia histórica. 

Consideramos que no es legítimo hablar de una única conciencia histó- 
rica. Toda sociedad sometida a la acción constitutiva de sistemas modeli- 
zantes selecciona por un lado una conciencia histórica tradicional, ejemplar, 
con pretensiones hegemónicas y por el otro somete a los actores sociales a 
peticiones de olvido, casi constantes. De este modo, el pasado recordado 
como historia tiende a aparecer como el Unico pasado legítimo, la concien- 
cia histórica desempeña un rol central tanto en el proceso de control social 
como también en el de resistencia e impugnación, mostrando su naturaleza 
específicamente política. 

Sobre la base de la tipología propuesta por Russen (1992) podemos 
caracterizar distintas formas de conciencia histórica. Según este autor, las 
formas tradicional y ejemplar, son aquellas que naturalizan el orden social, 
ya sea por falta total de cuestionamiento y aceptación de la tradición o 
por la absolutización de modelos o ejemplos dignos de ser reproducidos, 
independientemente del espacio o tiempo. El investigador alemán en Di- 
dáctica de la Historia plantea que la conciencia histórica nos provee de 
tradiciones, nos hace recordar los orígenes y la repetición de las obligacio- 
nes, haciéndolo en la forma de sucesos pasados de concreción fáctica que 
demuestran el atributo de validez y obligatoriedad de los valores y de los 
sistemas de valores. Las orientaciones tradicionales guían externamente la 
vida humana por medio de una afirmación de las obligaciones que requieren. 
Estas orientaciones tradicionales definen la unidad de los grupos sociales 
o de las sociedades en su conjunto, en tanto mantiene el sentimiento de 
un origen común. 

En el caso de la conciencia histórica ejemplar, el modelo de significación 
adopta la forma de reglas atemporales. En esta concepción se ve a la historia 
como un recuerdo del pasado, como un mensaje o lección para el presente, 
historiae vitae maestrae es, ella nos enseña las normas, sus derivaciones de 
casos específicos y su aplicación. 
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En cambio, la conciencia historica critica (de conocimiento) problema- 
tiza, instala rupturas, niega las orientaciones predeterminadas de nuestra 
vida, desnaturaliza la realidad social, la descubre como históricamente 
construida. El pensamiento crítico pone en cuestión los valores, descubre 
los factores de condición temporal que contrastan con una validez atem- 
poral falsa, plantea la tensión entre lo universal y lo particular. 

Por consiguiente, se plantea que el desarrollo de un pensar históricamen- 
te favorece una conciencia histórica crítica. Este pensar se caracteriza por 
un análisis de la realidad social pasada, por parte de la disciplina Historia, 
construido por la comunidad de historiadores a lo largo de la historia de la 
Historia y que implica un estudio sistemático y específico que aporta otra 
lectura para la comprensión de las sociedades humanas. 


Los propósitos de la enseñanza de la Geografía 


Aportes de investigaciones y estudios de geógrafos en nuestro país 
y otros países latinoamericanos permiten afirmar que la educación geo- 
gráfica que se estructuró a partir de los determinismos y regionalismos 
positivistas de fines del siglo XIX respondieron a determinadas finalidades 
y propósitos de enseñanza que coincidieron con la necesidad por parte de 
las clases dominantes emergentes de un particular tipo de Estado y socie- 
dad (Souto, 1994; Quintero, 1999; Reichwald, 1999; Álvarez Campos de 
Oliveira, 1999; Trigo y Álvarez, 2002). 

Según Reichwald (1999) las Geografías académica y escolar fueron ar- 
ticuladas para forjar una identidad nacional con base en la defensa del 
territorio del Estado en expansión o ya consolidado y los textos geográficos 
fueron instrumentos forjadores del “ciudadano soldado”. 

Si partimos de la idea expresada más arriba que la finalidad de la ense- 
fianza de la Geografía en la escuela debería ser la formación de una con- 
ciencia geográfica crítica por parte de los ciudadanos, podemos plantearnos 
la misma pregunta explicitada para la enseñanza de la Historia: ¿cuáles 
son los aportes específicos que la enseñanza del conocimiento geográfico 
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hace a la construcción de una conciencia geográfica crítica por parte de 
los alumnos? 

Para avanzar en la respuesta posible retomamos los conceptos de des- 
igualdad social y falta de justicia geográfica tal como los hemos defini- 
do oportunamente al referirnos a nuestra propuesta en relación con las 
finalidades de la enseñanza de la Geografía (Trigo y Álvarez, 2002). En 
dicho trabajo acordamos definir la desigualdad social y la falta de justicia 
geográfica como la carencia territorialmente definida de un conjunto de fac- 
tores que condicionan geográficamente la igualdad de oportunidades para 
la reproducción de la vida y el bienestar social de la población. Se intenta 
así, a partir de la comprensión de las desigualdades sociales y geográficas, 
promover la formación de los alumnos en determinados valores deseables 
para las personas y las sociedades como son la igualdad social y diferentes 
formas de justicia y equidad geográfica. 

La conformación de una conciencia geográfica crítica implica, a nuestro 
modo de ver, la aprehensión por parte de los alumnos del concepto de 
desarrollo geográfico desigual (Harvey, 2003) como herramienta que con- 
tribuya a la construcción del valor igualdad social definido como el acceso 
igualitario que deben tener todos los habitantes del país a los derechos 
consagrados en la Constitución Nacional y del valor justicia geográfica 
entendido como una manera tal de distribución territorial o geográfica del 
excedente generado por la sociedad a partir del cual todas las personas 
puedan acceder a geografías y ambientes con suficientes medios materiales 
de existencia y adecuadas condiciones de sustentabilidad ambiental para 
la satisfacción de los derechos sociales que la Constitución garantiza. La 
justicia geográfica supone también el establecimiento de mecanismos insti- 
tucionales, políticos y económicos para la provisión de una infraestructura 
social de impacto en el territorio y el ambiente, mediante los cuales se logre 
la inversión necesaria suplementaria que contribuya a superar las dificulta- 
des de desarrollo social de determinados lugares (Trigo y Álvarez, 2002). 
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4.2. La relación entre conocimiento cotidiano 
y conocimiento científico sobre lo social 


Todo modelo didáctico tiene alguna definición de lo que es contenido 
escolar, actividades, recursos, objetivos, evaluación. Una cuestión que es 
importante en este nivel de caracterización de los componentes del modelo 
es la representación que se hace en el mismo, del sujeto del aprendizaje y 
su grupo de pertenencia. En relación con supuestos epistemológicos, psi- 
cológicos y sociológicos cada modelo construirá una representación de las 
posibilidades de acceder al conocimiento que tienen los diferentes grupos 
sociales. 

Pozo y Gómez (1998) han sistematizado y diferenciado cuatro posturas 
teóricas en referencia a la relación entre conocimiento cotidiano y conoci- 
miento científico que creemos ayuda a caracterizar el lugar del alumno tanto 
en las prácticas de enseñanza de las Ciencias Sociales más tradicionales 
como las que se consideran más renovadas. La primera de ellas supone la 
compatibilidad entre ambos conocimientos. De modo tal que las formas 
propias de la ciencia serían una prolongación de la propia racionalidad 
humana. La segunda postura sostiene que el aprendizaje cotidiano se basa 
en formas de pensamiento y aprendizaje que se alejan bastante de la ra- 
cionalidad científica. Para esta postura, el aprendizaje del conocimiento 
científico requiere un cambio conceptual. La tercera hipótesis sostiene la 
independencia entre ambos conocimientos que son útiles para contextos 
diferentes. Aprender ciencia es adquirir cuerpos de conocimiento y formas 
de razonamiento útiles sólo para ese ámbito del saber que no significa que 
sean ni mejores ni peores que el conocimiento cotidiano. Finalmente, la 
cuarta postura es la que defiende que si bien ambas formas de pensamien- 
to son independientes deberían integrarse conceptualmente. Es decir, los 
alumnos además de reconocer sus teorías implícitas deberían ser capaces 
de integrar esas formas simples e intuitivas a modelos más complejos, 
elaborados y explícitos pero no por ello más útiles o relevantes. 

Investigaciones más recientes llevadas a cabo en la Universidad de Luján 
por equipos interdisciplinarios de Didácticas específicas analizan la vincu- 
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lación del conocimiento cotidiano y conocimiento científico desde otro 
punto de vista (Maimone y Edelstein, 2004). El análisis llevado a cabo en 
dichas investigaciones se centró en pensar el fracaso escolar de niños ca- 
racterizados como pertenecientes a sectores populares como un problema 
de diferencia cultural y no como un problema de grado de desarrollo. El 
abordaje del fracaso escolar desde este punto de vista se define como un 
conflicto cultural entre la cultura escolar y la cultura de niños que la escuela 
define como carenciados. Se sostiene que el conjunto de cosmovisiones al- 
ternativas a la ciencia representa sistemas teórico-metodológicos a partir de 
los cuales grupos humanos determinados, construyen formas particulares 
de ver el mundo. El modelo didáctico, que las investigadoras denominan 
modelo de interrelación paradigmática, supone una relación en el plano 
didáctico de igualdad entre conocimiento cotidiano y conocimiento cientí- 
fico. La estrategia que proponen consiste en colocar en interacción teorías 
diferentes en la interpretación de un fenómeno puntual. Interpretaciones 
que pertenecen a cosmovisiones diversas y que el docente debe colocar 
en un plano de igualdad valorativa. Apunta a retomar conocimientos y 
modalidades de resolución de problemas propios de diferentes culturas 
(conocimiento cotidiano) para elaborar e implementar la secuencia didáctica 
entendiendo que el conocimiento científico y sus modos de llegar a ese 
conocimiento conforman también una cultura particular y que se transfor- 
man en los contenidos de lo que llamamos cultura escolar. Por lo tanto, se 
deben crear situaciones didácticas donde los conocimientos provenientes 
de la identidad cultural de los alumnos aparezcan valorizados en un plano 
de igualdad con los conocimientos curriculares. Igualdad de plano quiere 
decir para este modelo, poder analizar y profundizar ambos tipos de co- 
nocimiento haciendo conscientes los diferentes contextos donde cobran 
significatividad y validez. En esta línea, la cuestión del ocultamiento de la 
identidad cultural y la dificultad de lograr aprendizajes significativos en las 
clases de Geografía fue retomada en la investigación desarrollada en dos 
escuelas de EGB del Partido de San Martín (Trigo, 2003). 

Entre otros de los trabajos de investigación que se están desarrollan- 
do contamos con la investigación de Virginia Cuesta. Esta docente de la 
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Universidad Nacional de la Plata trabaja, desde la tesis del pensamiento 
narrativo en J. Bruner, sobre la importancia que asumen las narraciones o 
ficciones históricas producidas por los propios alumnos a la hora de enseñar 
y aprender Historia en el aula (Cuesta, 2004). 


4.3. Situaciones de enseñanza problematizadoras construidas 
sobre la tensión entre conocimiento cotidiano y conocimiento 
científico sobre lo social 


Dentro de los modelos no tradicionales de enseñanza, la investigación 
como opción didáctica tiene teóricamente todos los elementos para or- 
ganizar la práctica escolar desde una perspectiva innovadora, aunque su 
implementación y aun su formulación como propuesta teórica completa 
requiere de la reflexión y puesta a prueba como línea de investigación. 

Toda metodología de enseñanza se fundamenta en una determinada con- 
cepción de aprendizaje. La metodología basada en la investigación intenta 
recoger las aportaciones más significativas que la psicología realizó sobre el 
aprendizaje; pero sobre todo se fundamenta en la idea de que el aprendizaje 
se realiza mediante un proceso de indagación. 

Este proceso se entiende por un "hacerse preguntas sobre la realidad”, es 
decir, poder cuestionar y problematizar lo social, como también por una bús- 
queda de significación que exige al sujeto realizar determinadas operaciones 
intelectuales para entender la experiencia. Así, una metodología basada en 
la investigación para la enseñanza de las Ciencias Sociales propone que “la 
investigación se convierta en el eje que articula el conjunto de las diversas 
actividades que se desarrollarán en el aula” (García y García, 1989). 

Con referencia a lo expuesto, corresponde aclarar que si bien el término 
“investigación” es el más adecuado y recupera de manera más pertinente los 
procedimientos que se encuentran ligados a la “resolución de problemas”, 
para “ la investigación en el aula” el acento está puesto, además, en las 
cuestiones relativas a la búsqueda y reconocimiento de los mismos. Más 
aún, la perspectiva propuesta por el modelo en cuestión, con relación a la 
“resolución”, es menos finalista y se detiene principalmente en el proceso, 
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es decir, en el tratar, enfrentar y trabajar con los problemas y no sólo en el 
producto del proceso. 

La concepción de “problemas” que corresponde al modelo didáctico en 
cuestión se encuentra definido por García y García (1989:10) como: “tipo 
de situaciones en las que predomina la incertidumbre respecto a cómo de- 
bemos actuar, de forma que nos vemos obligados a utilizar un tratamiento 
distinto a la mera aplicación de un procedimiento rutinario”. Problemas 
son entonces, situaciones, planteamientos, que no tienen una resolución 
inmediata sino que por su calidad exigen preguntas que movilizan diversos 
recursos intelectuales 

Con respecto al concepto de problema existen definiciones precisas, 
como: “una situación que un individuo o un grupo quiere o necesita resol- 
ver y para lo cual no dispone de un camino rápido y directo que le lleve a la 
solución (Lester, 1983), pero todas coinciden en destacar que se trata de 
una situación para la que no hay una vía de solución prefijada cuyos pasos 
uno pueda aprender y aplicar de forma casi automática, sino que se trata 
siempre de cuestiones cuya respuesta debe ser necesariamente explorada. 
“...el rasgo esencial que caracteriza a las actividades problema no es que 
éstas tengan o no su correlato en problemas reales, sino la naturaleza de 
la actividad mental -rutinaria o exploratoria- que exijan al alumno” (Do- 
mínguez 1999). 

Los autores que trabajan este modelo didáctico basado en la investi- 
gación plantean ciertos momentos del trabajo en el aula. Estos pueden 
caracterizarse, sintéticamente, de la siguiente forma: 


a) Tomar los problemas escolares como ejes de la construc- 
ción de contenidos socio-histórico-geográficos 


El punto de partida son cuestiones o problemas de conocimiento que 
puedan ser asumidos por los alumnos como tales. Fundamentalmente aque- 
llos que despierten su interés y curiosidad pero a su vez desencadenen un 
proceso de construcción de nuevos conocimientos. Para lo cual es estruc- 
tural, tener en cuenta las concepciones de los alumnos y ponerlas en juego 
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a lo largo del proceso, en tanto: “todo problema da lugar a la formación, 
a partir de las concepciones preexistentes, de nuevas concepciones más 
acordes con las circunstancias planteadas” (García y García, 1989: 10). 

Se considera central, para el modelo propuesto, que trabajar con el 
conocimiento cotidiano y la “resolución” de problemas que los propios 
alumnos consideren significativos, favorece que el alumno vaya enrique- 
ciendo sus concepciones con el saber disciplinar en la construcción del 
conocimiento escolar. 

El planteamiento didáctico del modelo sugiere un principio orientador 
y una secuencia particular de actividades que se encuentra sobredetermi- 
nado ya no por prescripciones curriculares de los niveles de concreción 
“tradicionales”, sino por la propia lógica de la metodología en juego en el 
aula, un proceso investigativo global. Los recursos y estrategias de ense- 
ñanza implicadas (“exploraciones geográficas” del entorno, la exposición 
del maestro, las entrevistas a individuos claves, la lectura y análisis de 
“fuentes históricas”, el trabajo con mapas, la elaboración de gráficos, etc): 
son estructuradas por quien enseña, a partir de la definición de situaciones, 
calificadas como problemas en relación con quienes aprenden. 


b) Adoptar estrategias de enseñanza coherentes con una con- 
cepción de aprendizaje como construcción de significados 


La investigación en el espacio didáctico escuela, recupera aspectos 
fundamentales de tradiciones de enseñanza que postulan el papel activo 
del sujeto que aprende, lo que asimismo sugiere una perspectiva y una 
concepción de la mente de los alumnos que guarda su debida relación con 
particulares enfoques de los procesos de enseñanza y aprendizaje. Entre 
los cuales se reconocen: la importancia de la actitud exploradora y la po- 
tencialidad de la autonomía en los planteamientos del aprendizaje como 
construcción de conocimientos. 

El alumno desarrolla estrategias de aprendizaje más activas y constructivas 
y el docente basa su actividad en la coordinación de los procesos y la investi- 
gación en el aula. El carácter activo, pero a la vez no espontaneísta del tipo de 
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enseñanza propuesto, se encuentra determinado por una serie de cuestiones 
en las que el alumno bajo la coordinación del docente establece caminos por 
los que dirigir y canalizar el proceso de búsqueda de respuestas. 

En este sentido, se considera central el establecimiento de hipótesis, 
conjeturas o líneas de búsqueda que ayuden a contextualizar y dotar de 
sentido a las actividades y procedimientos que mencionamos más arriba. 


c) Partir de enfoques teóricos más complejos para entender lo 
social 


El modelo supone un enriquecimiento progresivo del conocimiento del 
alumno hacia modelos más complejos de entender la realidad socio-histó- 
rica-espacial. Opuesto al tradicional aprendizaje memorístico, los propó- 
sitos y finalidades de enseñanza de las Ciencias Sociales que se plantea el 
modelo se encuentra direccionado hacia una visión más crítica y compleja 
de la realidad social en la búsqueda de respuestas y “soluciones” a los 
problemas de manera más relativa, progresiva y que contemple la diversi- 
dad de miradas acerca del objeto de estudio. De la misma manera, con las 
salvedades del caso, que sucede en la construcción de los conocimientos 
científicamente legítimos. 

Para ello consideramos de gran ayuda la incorporación al diseño didác- 
tico de la enseñanza de los procedimientos de la investigación social-his- 
tórica y geográfica, pues coincidimos con Pozo y Postigo cuando plantean 
que estimular la comprensión y la interpretación de los procesos sociales, 
no sólo requiere de la enseñanza de nuevos marcos conceptuales o interpre- 
tativos, sino también de nuevos procedimientos que faciliten la utilización 
de aquellos conocimientos. 

Esta propuesta se diferencia del “modelo de aprendizaje por descubri- 
miento”, que centra su estrategia en el manejo de fuentes y en la investiga- 
ción. Este modelo centra su atención en el entrenamiento de “los procesos 
generales de razonamiento”, dejando en un tercer plano los contenidos 
específicos de las disciplinas enseñadas (Maestro, 1993). 
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Al mismo tiempo, su concepción, radicalmente centrada en la activi- 
dad del alumno, lo lleva a una posición que considera que la información 
fluye directamente del documento, sin reconocer el lugar de la teoría en la 
interpretación. 

En este sentido, la “investigación”, “la solución del problema”, consti- 
tuye una técnica o estrategia de enseñanza, que facilita que “los alumnos 
aprendan mejor determinados contenidos del programa” (Domínguez del 
Castillo, 1999). 

De acuerdo con Pilar Maestro, el interés no reside en que: 


“los alumnos descubran los conocimientos históricos de forma 
autónoma, como un historiador, sino (en) organizar tareas que le 
familiaricen con acciones que faciliten la aplicación frecuente de 
este pensamiento creativo, un pensamiento que se abre, que hace 
propuestas, que cuestiona, que establece problemas o contradic- 
ciones, que busca soluciones, que interroga, que diseña posibles 
estrategias, que ve alternativas, que amplía en fin el abanico, la 
diversidad de posibilidades con el propósito de acotarlas y hacerlas 
converger hacia conclusiones más certeras después de los debates, 
la consulta de documentos o informaciones” (Maestro, 1993). 


Según Merchán y García (1997), las actividades planteadas por un do- 
cente que centre el objeto de estudio en torno a problemas, tal como aquí 
proponemos, deberían “generar curiosidad y ampliar el campo de motiva- 
ción, crear situaciones de ‘conflicto’, poner de manifiesto las concepciones 
de los alumnos y trabajar con ellas”. 


d) Partir de “hipótesis generales de progresión en la 
construcción del conocimiento” 


Los contenidos a enseñar integran diversos referentes: cotidianos, cultu- 
rales, sociales, históricos, territorial-ambientales. Estos contenidos adoptan 
significados cada vez más complejos en la etapa de implementación del modelo, 
desde los que están más próximos a la lógica de pensar lo social de los alumnos 
hasta los que corresponden al conocimiento disciplinar y metadisciplinar. 
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e) Incorporar durante todo el proceso los intereses e ideas de 
los alumnos 


Con relación al conocimiento-objeto de aprendizaje y la construcción 
del mismo se propone, a diferencia de otros modelos, trabajar con las ideas 
o concepciones de los alumnos en forma conjunta con sus intereses. Lo 
cual supone, para ambas cuestiones, una afectación con relación a los 
contenidos escolares contemplados, como al proceso de construcción de 
los mismos. En este sentido, se deben plantear un conjunto de actividades 
que faciliten, por un lado, la motivación y, por otro, la explicitación de las 
ideas de los alumnos para que se produzca la tensión entre conocimiento 
cotidiano y disciplinar. 


4.4. El trabajo con conceptos y procedimientos 
como contenidos escolares 


El debate sobre el lugar de los conceptos en la selección y 
organización de los contenidos escolares 


Los hechos, conceptos y sistemas conceptuales de las disciplinas refe- 
rentes han sido discutidos pero escasamente consensuados como conteni- 
dos escolares para el área de Ciencias Sociales. La reflexión se focaliza más 
bien en la excesiva amplitud de los mismos y en criterios cronológicos o de 
localización geográfica que permitan el recorte y la selección. 

En la bibliografía especializada se encuentran diferentes respuestas a 
este problema que se basan en otros criterios. En primer lugar, mencio- 
namos los aportes de Pilar Benejam que propone en 1993 un proyecto 
de investigación cuyo objetivo es identificar conceptos clave que guíen la 
propuesta curricular de Ciencias Sociales. Según esta autora “uno de los 
problemas relevantes de la enseñanza de las Ciencias Sociales es que la 
didáctica debe buscar el conocimiento producido en un conjunto de disci- 
plinas sociales cada una de las cuales tiene su propio campo semántico y su 
propia metodología” (Benejam, 1999). Se plantea entonces como necesario 
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definir un cuerpo de conocimiento social capaz de ser enseñado y aprendi- 
do en la escolaridad obligatoria. El producto final de tales investigaciones 
es un conjunto consensuado de conceptos transdisciplinares relevantes y 
pertinentes desde la mirada de las diversas ciencias que estudian lo social: 
identidad y alteridad; racionalidad-irracionalidad; continuidad y cambio; 
diferenciación: diversidad y desigualdad: conflicto; interrelación: organiza- 
ción social. Dichos conceptos: 


“responden a una visión crítica y alternativa del mundo en el que se 
valora la libertad entendida como conciencia y autorrealización, la 
igualdad identificada con la alteridad y la justicia y la participación 
democrática vista como la implicación de los ciudadanos, traba- 
jadores y miembros de las comunidades sociales en las decisiones 
que afectan a sus grupos de pertenencia” (Benejam, 1999). 


Y a partir de ellos se pueden abrir ideas básicas, ejes y sistemas concep- 
tuales para la concreción del currículum en el aula. 

Otro aspecto del problema es el debate en términos de la oposición 
entre visiones muy generales y la necesidad de conocer con profundidad 
determinadas cuestiones. Temáticas muy generales pueden dar lugar a pro- 
puestas didácticas donde se explica mucho y se demuestra poco (Hernández 
Cardona, 2002). Este mismo autor plantea que una estrategia extensiva no 
es incompatible con el hecho que ciertos temas se traten con profundidad. 
Organizaciones de contenido con una opción temática y diacrónica pueden 
permitir una correcta interacción entre diferentes escalas de análisis. 

Audigier (2001) por otra parte señala como un punto central considerar 
la importancia que tienen los conceptos y los modos de explicación en 
uso para generar propuestas de contenido en la enseñanza de las Ciencias 
Sociales. Es necesario según este autor, “colocar a los alumnos en situación 
de construir herramientas más generales de pensamiento y análisis” (...) “la 
construcción de los conceptos debe esforzarse en combinar una diversidad 
de situaciones estudiadas en las que el concepto es pertinente, actividades 
de comparación, momentos de formalización abierta” (...) “estados de la 
cuestión” (Audigier, 2001: 133) con la finalidad de no conducir a definicio- 
nes cerradas que obstaculicen el desarrollo conceptual de los alumnos. 
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Las relaciones entre conceptos como organizadores 
de las unidades didácticas 


La cuestión de la presentación de los contenidos según un orden que 
facilite el aprendizaje es uno de los problemas centrales de la Didáctica 
específica de las Ciencias Sociales. El proceso de toma de decisiones sobre 
esta cuestión es lo que denominamos en otros trabajos como “construcción 
didáctica del conocimiento disciplinar” que implica la apropiación selectiva, 
re-locación y re-enfoque del conocimiento académico, que lo configura en 
un orden, lo estructura siguiendo una lógica que favorezca el aprendizaje 
(Moglia y Trigo, 1996, 1998). Dicha “integración pedagógica del conoci- 
miento” no anula el orden lógico construido dentro de cada disciplina, 
la lógica que existe entre los temas y conceptos, pero lo subordina a la 
pretensión de su integración (Gimeno Sacristán, 1994) con la finalidad de 
presentar los contenidos de la forma más adecuada para un aprendizaje 
significativo. Según Pilar Benejam es inherente al proyecto didáctico, una 
“disociación de conceptos o desintetización del modelo científico, que lue- 
go debe ser recompuesto progresivamente” (Benejam, 1997:75). Es decir 
que la práctica de seleccionar el conocimiento escolar implica un proceso de 
reconceptualización y reformulación del conocimiento sobre lo social pro- 
ducido por las disciplinas específicas. En este proceso intervienen criterios 
que orientan la toma de decisiones (Moglia y Trigo, 1999). El primero es 
el criterio ético-político, la dimensión de los valores y fines que sustenta 
y dan cuerpo a para qué enseñar Ciencias Sociales. El segundo criterio es 
el epistemológico que supone un enfoque teórico sobre lo social, sobre el 
objeto de conocimiento de las disciplinas referentes y una concepción de 
enseñanza y aprendizaje. De modo que pueden existir diferentes represen- 
taciones, diferentes construcciones didácticas. 

De acuerdo a lo expresado más arriba, la instancia de selección y organi- 
zación del contenido de una unidad didáctica sobre el conocimiento social 
debe pensarse como un complejo proceso de elaboración: no es una simple 
tarea de elección de temas y subtemas. “La lista de temas” debería ser re- 
emplazada por un instrumento que represente una estructura conceptual 
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del conocimiento a enseñar, referenciada en un conocimiento producido por 
las Ciencias Sociales (Moglia, y Trigo, 1999). Dicha representación la hemos 
denominado modelo conceptual del objeto de conocimiento a enseñar y es 
concebida como una forma específica de representación del orden lógico 
que se construye desde una concepción de la Geografía y la Historia que 
articula sus producciones con la teoría social contemporánea, la concepción 
del aprendizaje como socioconstrucción de significados y la concepción de 
la enseñanza como intervención problematizadora. 

En estos términos, la selección y organización de los contenidos 
de una unidad didáctica, la construcción del “orden posible” que favorezca 
el aprendizaje de los alumnos supone el desarrollo de dos instancias: 


a) La determinación de un eje estructurante, hipótesis básica o eje teó- 
rico central de referencia, una idea explicativa del conocimiento de las 
Ciencias Sociales. 

b) La delimitación de los conceptos básicos que lo explican y sus relaciones 
significativas explicitadas en un esquema conceptual. 


El eje estructurante es una idea fundamental o hipótesis, que supone 
la explicitación de una postura respecto a las explicaciones que los in- 
vestigadores han producido en relación al problema objeto de enseñanza, 
que da unidad y coherencia al cuerpo de conocimientos que constituye 
el contenido de la unidad didáctica (Marucco, 1988). Es la idea central en 
torno a la cual se recortan y organizan los contenidos. Por lo tanto sirve 
de contexto para establecer conceptos centrales, de mayor potencialidad, 
conceptos específicos y las relaciones lógicas que entre ellos se establecen. 
La sugerencia de organizar los conceptos y sus relaciones en un esquema 
o mapa conceptual se fundamenta en que tal diseño permite “visualizar” 
las relaciones entre los conceptos que pueden ser de pertenencia, subor- 
dinación, dependencia, inclusión o causación y desde el punto de vista de 
generar aprendizajes significativos la explicitación de estas cuestiones se 
considera imprescindible. Por otra parte, el conjunto de conceptos y sus 
relaciones “explican” el eje estructurante o hipótesis básica de la unidad 
didáctica. 
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Los procedimientos como herramientas intelectuales 
para la formación del pensamiento crítico 


A partir de los aportes de la Psicología cognitiva y de los avances en 
relación con el estudio de la memoria y la fisiología del cerebro humano, la 
Didáctica toma en cuenta la posibilidad que tienen las personas de registrar 
en su estructura cognitiva dos tipos de conocimiento: el conocimiento 
declarativo (ser capaz de decir cosas) y el conocimiento procedimental 
(saber hacer cosas). Por otra parte, desde el punto de vista de la memoria, 
se han distinguido dos subsistemas: el depósito de contenido donde se 
almacenan datos y redes conceptuales y otra estructura donde se realizan 
los procesos de interrelación para operativizar lo que se tiene en la memoria. 
Consecuentemente con esto las funciones fisiológicas de los hemisferios 
cerebrales (analítico el izquierdo y procesual el derecho) parecen coincidir 
con esta distinción del conocimiento humano. Por otra parte se sabe tam- 
bién que ambos conocimientos interactúan aunque se desconoce hasta 
el momento la naturaleza exacta de tal interacción (Trepat, 2000). Decir y 
hacer son dos formas de conocer el mundo y de actuar sobre él, son dos 
sistemas de conocimiento, que se aprenden, se enseñan y se evalúan de 
forma diferente. Se trata de dos tipos de conocimiento que, además, se 
adquirirían por vías distintas. El conocimiento declarativo es fácilmente 
verbalizable, puede adquirirse por exposición verbal y suele ser consciente. 
En cambio, el conocimiento procedimental no siempre se puede verbalizar, 
se adquiere más eficazmente a través de la acción y se ejecuta a menudo 
de modo automático, sin que seamos conscientes de ello. El conocimiento 
procedimental es más difícil de evaluar que el conocimiento verbal ya que 
su dominio es siempre gradual y por tanto se hace dificultoso discriminar 
entre sus diferentes niveles de dominio. 

A partir del planteo de la teoría del contenido de César Coll, la dimen- 
sión procedimental del contenido escolar pasa a ser un problema de la 
Didáctica. Es así como la producción de conocimiento didáctico recoge a 
partir de la década de 1980 el concepto de procedimiento disciplinar como 
el conjunto de estrategias cognitivas o habilidades intelectuales específicas 
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de la disciplina derivadas de su método propio y lo define como contenido 
a enseñar: estrategias cognitivas específicas que construyen los alumnos 
a partir del aprendizaje de diversas técnicas caracterizadas por un sistema 
observable de acciones ordenadas y orientadas a uno o diversos objetivos de 
conocimiento. Los diferentes tipos de procedimientos pueden ser situados en 
un continuo de generalidad y complejidad que iría desde las simples técnicas 
y destrezas hasta las estrategias de aprendizaje y razonamiento. 

En general, en la bibliografía sobre el tema existe un acuerdo en relación 
con los criterios para discriminar el conjunto de procedimientos susceptibles 
de ser enseñados en la escuela: el nivel de disciplinariedad y de prescripción 
(Monereo Font, 1997). 

De acuerdo al primero se pueden distinguir aquellos procedimientos que 
son propios de un corpus de conocimiento (disciplina o área curricular), de 
aquellos otros procedimientos que pueden enseñarse indistintamente en 
diferentes disciplinas. Los procedimientos disciplinares suelen estar inti- 
mamente vinculados a la epistemología de cada disciplina, es decir, a los 
procesos y mecanismos a través de los cuales la disciplina construye sus 
conocimientos y su significado depende del marco conceptual en el que se 
aplica. Los procedimientos interdisciplinares no dependen únicamente del 
contenido específico y tiene un mayor grado de generalidad. 

El nivel de prescripción permite diferenciar los procedimientos por el 
grado de flexibilidad de las operaciones que se deben efectuar. Hay procedi- 
mientos cerrados, formados por operaciones prefijadas y que se conocen con 
el nombre de algoritmos y en el otro extremo estarían los procedimientos 
heurísticos abiertos y formados por operaciones alternativas. 

Estas conclusiones tienen gran implicancia educativa y ponen en evi- 
dencia la necesidad de aprender y por lo tanto de enseñar datos, conceptos, 
principios, sistemas conceptuales pero también de “un saber hacer” no sólo 
en el campo de lo motriz sino también en el de las operaciones mentales: 
identificar modelos, clasificar, procesar, pautar, estructurar, transferir, comu- 
nicar. Los procedimientos, secuencias de acción dirigida para la consecución 
de una meta (Coll y Valls, 1992), son potentes instrumentos intelectuales 
porque pueden dotar a los alumnos de herramientas mentales duraderas y 
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potencialmente generadoras de nuevos conocimientos (Trepat, 2000). En 
el marco de los enfoques constructivistas de la ensenanza y el aprendizaje 
hay acuerdo en considerarlos un conocimiento estratégico: “las estrategias 
de aprendizaje son secuencias integradas de procedimientos o actividades 
que se escogen con el propósito de facilitar la adquisición, el almacenaje y/o 
la utilización de información o conocimientos” (Monereo Font, 1997: 29). 
De aquí se deriva una cuestión de gran interés para la Didáctica, porque el 
trabajo con procedimientos pone en juego una capacidad específicamente 
humana como es la de darnos cuenta de lo que estamos pensando en un 
momento dado: la capacidad metacognitiva. Definidos de este modo, los 
procedimientos son un conocimiento en sí mismo y constituyen al mismo 
tiempo el “armazón didáctico”, junto con las actitudes, para la adquisición 
de conceptos. En el caso de la enseñanza de las Ciencias Sociales se refieren 
necesariamente a las tareas y al método del geógrafo y del historiador y a la 
naturaleza de su conocimiento. Por eso la concepción de las Ciencias Socia- 
les y la concepción sobre procedimientos no puede separarse (Hernández 
Cardona, 2002). Según este autor, la Geografía y la historia no deben renun- 
ciar a formar pequeños geógrafos e historiadores si se intenta un plantea- 
miento crítico del presente y del pasado. Se debe dotar al alumnado de un 
método para afrontar el análisis crítico de situaciones diversas en el tiempo 
y el espacio. La Geografía y la Historia son disciplinas en construcción y 
por lo tanto no deben presentarse como disciplinas cerradas. Renunciar a 
la dimensión metodológica, práctica o procedimental es renunciar a una 
disciplina crítica (Hernández Cardona, 2002). 

El método del investigador social sigue los pasos del método científico 
hipotético-deductivo: acotar y definir un problema, formular hipótesis, de- 
finir el campo, análisis y observación de fuentes primarias y secundarias, de 
fuentes directas e indirectas, recolección de datos mediante cuestionarios, 
entrevistas, encuestas u otros instrumentos elaborados para tal fin, siste- 
matización de los datos, análisis de los mismos mediante elementos pues- 
tos en relación, deducción, comparación, observaciones sobre el desarrollo 
de la investigación, contrastación de la hipótesis. En función del objeto de 
estudio y de la escala que se aborde se definirá el campo metodológico- 
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procedimental. Este enfoque de los contenidos procedimentales diferencia 
claramente las actividades procedimentales, derivadas de las técnicas del 
científico social, de las habilidades manuales o actividades motrices aun 
cuando éstas puedan ser parte de las actividades del historiador o el geó- 
grafo. 


En la bibliografía especializada (Benejam y Comes, 1994; Trepat, 1995; 


Hernández y Santacana, 1995; Moreno Jiménez, 1995; Busquets, 1996: 
Calaf, 1996; Pozo, J. 1., 1999; Comes y Trepat, 2000; Hernández Cardona, 
2002) hay consenso en considerar actividades procedimentales para la en- 
señanza de las Ciencias Sociales: 


La representación del espacio en una superficie bidimensional coordi- 
nando diferentes conceptos y habilidades como medición, escala-pro- 
porcionalidad, convencionalidad, etc. 

La lectura e interpretación de planos y mapas. 

La representación tridimensional del espacio en maquetas y planos en 
relieve, 

La interpretación de aspectos geográficos o históricos de un territorio 
mediante la observación y análisis de fotografías aéreas e imágenes 
satelitales. 

La organización cuantificada de la información recogida y la lectura de 
gráficos para la observación de tendencias y situaciones. 

La identificación de fuentes primarias y secundarias. 

La identificación de fuentes según su soporte: fuentes orales, fuentes 
escritas, fuentes iconográficas, fuentes materiales u objetuales, fuentes 
sonoras... 

La clasificación de fuentes de acuerdo al tipo de información que apor- 
tan: fuentes de tipo económico, fuentes de tipo social, fuentes de tipo 
político, fuentes de tipo artístico. 

La realización de entrevistas para investigar cómo sucedieron deter- 
minados hechos lo que implica la elaboración de la misma ( guión de 
la entrevista, elaboración de preguntas, valoración de los sistemas de 
registro, etc) como la sistematización de la información recogida. 
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+ Elanalisis de fuentes escritas: fragmentos de memorias, autobiografías, 
editoriales, artículos periodísticos, crónicas, relatos, cartas, etc. 

+ Elanálisis de fuentes iconográficas: fotografías y mapas de época, gra- 
bados, dibujos, cuadros, caricaturas, historietas, carteles, anuncios 
publicitarios, etc. 

+ Elestudio y análisis de restos objetuales y materiales del pasado (visitas 
a museos, monumentos, yacimientos). 

+ La observación y análisis de fuentes audiovisuales (documentales, pe- 
lículas, vídeos). 

+ Formulación de hipótesis. 

+ El establecimiento de la causalidad multiple. 

+ La contrastación de documentos para establecer la subjetividad de los 
testimonios. 

+ La observación directa o indirecta del paisaje para extraer información. 

e La recogida de muestras y colecciones de interés científico. 

+ La simulación de procesos a partir de dramatizaciones y juegos. 

+ Las simulaciones empaticas a partir de la identificación con actores 
sociales. 

+ Los juegos de simulación y estrategia que permitan recrear múltiples 
variables en torno a una situación. 

e Los juegos informáticos de estrategia y simulación. 


Las nuevas demandas sociales de formación definen una nueva cultura 
del aprendizaje, que de forma resumida podemos caracterizar como una 
sociedad de la información, del conocimiento múltiple y del aprendizaje 
(Pozo y Postigo, 2000). Vivimos en la sociedad de la información y el 
conocimiento en la que aprender, y más concretamente aprender a hacer, 
cobra un significado diferente al que tenía hace unos años: estamos en una 
sociedad cuya mayor riqueza es el conocimiento y, como contraparte, cuya 
mayor miseria es un reparto cada vez más desigual. Por lo tanto, la función 
de los sistemas educativos no puede seguir siendo sólo proporcionar a 
los alumnos esos conocimientos, es necesario también saber utilizarlos, 
saber hacer algo con ellos, para lo que se requiere un aprendizaje estraté- 


Didácticas específicas 207 


gico (Pozo y Monereo, 1994) basado entre otras cosas, en el dominio de 
procedimientos eficaces. 

Ante la pérdida de la certidumbre por el cuestionamiento de visiones 
de la realidad que parecian inconstatables, no se trata de que la educacion 
proporcione a los alumnos conocimientos como si fueran verdades acaba- 
das, sino que los ayude, a partir de verdades parciales, a reconstruir una 
concepción critica e integradora. 

Esta necesidad de adaptar los propios conocimientos a las diferentes 
situaciones en las que uno debe aplicarlos o usarlos es también un rasgo 
característico de una sociedad con continuos cambios en las necesidades 
de aprender y en la forma en que deben aplicarse los conocimientos ad- 
quiridos. 

De modo que, en la sociedad de la información, del conocimiento múl- 
tiple y del aprendizaje continuo, enseñar a los alumnos a aprender y a usar 
sus conocimientos requiere reconsiderar los contenidos del currículo asu- 
miendo que tan importante como aprender Historia y Geografía es aprender 
a utilizar sus conocimientos geográficos e históricos en diferentes situacio- 
nes y tareas. Por lo tanto, no basta con enseñar dichos conocimientos; hay 
que enseñar también procedimientos eficaces para utilizarlos y enfrentar a 
los alumnos a situaciones en las que deban hacer uso de ellos. 
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La ensefianza de la Geografia 


Sus principales problemas en el contexto 
social contemporaneo y los limites de una 
didáctica específica de corte ingenieril' 


VW Omar Tobío 


Introducción 


as dificultades de la enseñanza de la Geografia', que en sí mismas reve- 
lan una parte de la crisis que ésta atraviesa, están emparentadas con el 
debate siempre abierto sobre la naturaleza de esta área del saber y sobre 
si lo que se enseña es o no es Geografía. A lo afirmado debe sumársele 
la especificidad de los problemas de cierta Didáctica de la Geografía que 


* Varias de las ideas desarrolladas en este trabajo, en especial las referidas al impacto de la 
crisis de la enseñanza de la Geografía en contextos de riesgo social fueron expuestas por 
primera vez bajo el título "Entre la geografía material y la Geografía relatada. Reflexiones 
sobre su enseñanza en contextos locales precarios y socialmente inestables”, en la Confe- 
rencia de cierre del XIV Encuentro Nacional de Profesores de Geografía, el día 12 de junio 
de 2004, en San Rafael, Mendoza. Debo agradecer muy especialmente a la Profesora Nora 
Miranda del Instituto de Enseñanza Superior “Del Atuel” quien arbitró diligentemente 
los medios para lograr mi presencia en dicho evento y posibilitó a su vez que discutiese 
algunas de estas ideas con varios profesores de Geografía que me estimularon a seguir 
pensando sobre estos temas. 


1. Me referiré a Geografía (con mayúscula) al campo del saber académico y a la disciplina im- 
partida en el sistema educativo. Más genéricamente, aquí Geografía remite a los discursos 
construidos e institucionalizados en torno a lo territorial y espacial. Me referiré a geografía 
(con minúscula) a las configuraciones geográficas existentes (a la geografía material). más 
allá de los discursos que den cuenta de ella. 
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contribuye fuertemente a la potenciación de los problemas aludidos, ya 
que en muchos casos, aunque vale reconocer que no en todos, tiende a la 
obliteración de los contenidos específicos de la misma disciplina. 

Además de la consideración precedente, en este trabajo se recorrerán 
algunos aspectos que rodean y establecen las condiciones para el desarrollo 
de tales problemas. Tales aspectos se encuentran por fuera del cuerpo teó- 
rico de la enseñanza de esta disciplina, estando vinculadas a las cuestiones 
relativas al contexto escolar en el que se desarrolla la práctica de su ense- 
ñanza, limitaciones que no pueden ser eludidas al intentar un acercamiento 
comprensivo a este objeto. 


Los problemas de la enseñanza de la Geografía 


Retomaré dos aspectos cruciales a tener en cuenta al abordar las consi- 
deraciones sobre la enseñanza de la Geografía que ya han sido trabajados 
anteriormente (Tobío, 1999). El primero de ellos se refiere a que la Geografía 
se encarga de estudiar los efectos territoriales de la dinámica social y el 
segundo a que el desarrollo de los contenidos y su forma de presentación 
se desprenden del cuerpo conceptual de la disciplina y no de otro lugar. En 
otras palabras, la forma en que entendamos a la Geografía llevará implícita 
su forma de enseñanza no existiendo un andamiaje metodológico externo 
a la disciplina que la preformatee e indique qué es lo que hay que enseñar 
y cómo hay que hacerlo. 

Más allá de los niveles educativos sobre los que se centre la atención 
y también yendo más allá del tipo de dispositivo que se construya para la 
enseñanza de conceptos y procedimientos específicos y del tipo de mate- 
riales con los que se cuenta para la enseñanza de la Geografía, es posible 
enumerar una serie de problemas en la enseñanza de esta disciplina. Gran 
cantidad de documentos oficiales que versan sobre las características de 
los problemas de la enseñanza de la Geografía tienden a agrupar a estos 
problemas dentro de situaciones comunes al área de las Ciencias Sociales. 
Desde esos ámbitos se suelen identificar problemas en tres direcciones: en 
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primer lugar, derivados de una incorrecta definición desde el punto de vista 
teórico; en segundo lugar, derivados de la existencia de interpretaciones 
desde el punto de vista moral o ideológico y. por último, como consecuen- 
cia de la presencia decisiva de las fuentes de información provistas por los 
medios masivos de comunicación que introducen distorsiones conceptuales 
serias al relatar temas de incumbencia para las Ciencias Sociales. Más allá 
de estas observaciones generales para todo el conjunto de lo que se deno- 
mina “Ciencias Sociales”, considero importante puntualizar seis problemas 
específicos de la enseñanza de nuestra disciplina?. 

El primer problema de la enseñanza de la Geografía consiste en la dificul- 
tad bastante generalizada para organizar una argumentación, un “relato”, 
en torno a temas de incumbencia de la Geografía que guarden algún tipo de 
tensión con los hechos a los que aluden. Desde las prácticas tradicionales 
de la enseñanza de la Geografía centradas en una descripción sin criterios 
evidentes de selección de aspectos físicos y humanos referenciables sobre 
determinadas porciones de la superficie terrestre, hasta intentos de ex- 
plicación de problemáticas de distinto tipo, advierto una dificultad muy 
marcada en la organización consciente y vigilada epistemológicamente de 
un discurso organizador de los conceptos construidos y llevados al aula. 
Es decir, existe la dificultad de construir una malla de sentido en el espacio 
que media entre la Geografía relatada y la geografía material, más allá del 
contexto social del que se trate. 

En estrecha vinculación con lo antes mencionado, un segundo pro- 
blema que advierto consiste en la dificultad para jerarquizar conceptos 
de la Geografía presentados en los diferentes diseños curriculares, según 
los diferentes niveles de complejidad y profundidad que presenten para el 
análisis de distintos temas. 

En tercer término, la inexistencia de una unidad de sentido en el relato 
construido no invalida la existencia de concepciones específicas de la Geo- 
grafía subyaciendo de manera no vigilada por detrás del dispositivo o del 
material construido. Es más, tal debilidad puede llegar a reforzar creencias 


2. Para un desarrollo con mayor nivel de detalle ver Tobio (2001). 
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fuertemente arraigadas sobre, por ejemplo, el determinismo de lo natural 
sobre la cultura, independientemente de la reflexión en relación a esta cues- 
tión que pudo haber sido impulsada en la década de 1990 en diferentes 
dispositivos de actualización y capacitación. 

En cuarto lugar, es frecuente que en las organizaciones de los contenidos 
de Geografía haya una clara tendencia a ingresar desde las configuraciones 
geográficas al estudio de “lo geográfico”, aún cuando el objetivo consista 
en comprender las dinámicas sociales como generadoras de dichas con- 
figuraciones. Esta tendencia, habitual en las tradicionales prácticas de la 
enseñanza de la Geografía vinculadas, de alguna manera, a lo que genéri- 
camente se puede encuadrar dentro de la Geografía Regional, se ha visto 
reforzada por ciertos tipos de propuestas, emparentadas con el desarrollo 
de la Geografía cuantitativa, que ingresa al espacio considerando a éste 
como un ente con lógica propia. 

En quinto lugar, menciono el abordaje en sentido inverso en la relación 
entre lo social y lo espacial. Las nuevas tendencias en Geografía, en especial 
las cercanas a la Geografía crítica y a la Geografía radical, han llevado a un 
número importante de docentes a profundizar sobre aspectos de lo social. 
Los resultados de estas incorporaciones y de las reflexiones en torno a ellas 
han sido llevadas al aula sin tomar en cuenta la dimensión espacial para la 
cual se ha realizado dicha construcción conceptual. 

Por último, en sexto término, la vinculación con las situaciones con- 
cretas que se está trabajando no resulta, en ocasiones, satisfactoria debido 
a que se realizan aplicaciones de desarrollos teóricos a dichos casos de 
manera mecánica. En sentido inverso, es frecuente que se comience desde 
un caso concreto, pero no se logre establecer proyección teórica alguna a 
partir de dicha situación. 


La Geografía como ciencia social y algunas condiciones 
para desplegarse “en” las Ciencias Sociales en la escuela 


Aunque parezca una obviedad es necesario afirmar que para enseñar 
Geografía hay que saber Geografía. En la práctica concreta se observa que 
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muchas veces las sugerencias para los dispositivos para la enseñanza de 
esta disciplina son construidas por profesionales y docentes que desco- 
nocen casi en forma absoluta los procedimientos, tradiciones y conceptos 
centrales de la disciplina. Esto sucede, en gran parte de los casos, porque 
quienes los elaboran no son geógrafos o profesores de Geografía. 

Es necesario puntualizar que la inserción de la Geografía “en” el cam- 
po de las Ciencias Sociales requiere del especial cuidado de recoger sus 
saberes de manera articulada con otras disciplinas, pero preservando la 
propia identidad?. Es decir, conviene atender a la lógica específica de la 
Geografía en tanto condición necesaria para la vinculación con las demás 
disciplinas del campo. 

Más allá de los problemas para el desarrollo satisfactorio de lo inter- 
disciplinario, y aceptando, de manera acotada, que en el ámbito escolar es 
posible y deseable apuntar a un diálogo permanente de las disciplinas en 
el llamado campo de las Ciencias Sociales, es necesario preguntarse sobre 
cómo contribuir a la construcción de dicho campo en la escuela. Y esto 
que planteo va más allá de las eventuales propuestas ministeriales, ya sean 
éstas proclives a la integración areal, ya sean proclives a un “regreso” a lo 
disciplinar “puro”. Es, entonces, importante saber qué pensamos noso- 
tros, como comunidad geográfica en tal sentido. En otras palabras, se trata 
de preguntarse sobre cómo actuar, como docentes de Geografía, “en” las 
Ciencias Sociales. En este campo, como construcción específica del ámbito 
escolar‘, se desarrollan cierto tipo de contenidos conceptuales que requieren 


3. Los problemas de definición del estatus de la Geografía como disciplina y de las dificul- 
tades y contradicciones en su discurso (que no serán abordados aqui) se pueden hallar 
sintetizados en Quintero Palacios (1995), Romero (2004) y Tobío (1997). 


4. En forma paralela a esta afirmación, entiendo que la Geografía como ciencia social com- 
parte, en términos generales, las características de las disciplinas habitualmente conside- 
radas como integrantes de dicho campo. En efecto, dado que son aconsejables los cruces 
disciplinares en el momento de llevar adelante una investigación geográfica de carácter 
académico, considero que "las Ciencias Sociales” son un conjunto de disciplinas en diá- 
logo. Tradicionalmente, en el mundo escolar existió (en especial en los primeros años de 
la escuela primaria) el espacio “Ciencias Sociales” en el que se desarrollaban con cierta 
relativa autonomía los contenidos diferenciados de la Historia y la Geografía. Lo más im- 
portante será, por lo tanto, comprender el papel que juega la Geografía “en” ese campo 
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de la creación de un efectivo diálogo entre las diferentes disciplinas que lo 
integran. Pero inmediatamente se debe alertar sobre lo siguiente: no “cual- 
quier” Geografía puede dialogar con “cualquier” Historia. 

Para realizar diferentes tareas en Geografía, entre ellas la del diálogo con 
la Historia, se debe tener presente desde qué punto de vista conceptual 
construido se está pensando. En la actualidad, en el mundo académico de 
la Geografía, al igual que en el que se desarrollan los cuerpos teóricos de las 
disciplinas que integran el campo de las Ciencias Sociales, no existen rígidas 
adscripciones a determinados marcos conceptuales sino que se procede a 
la construcción epistemológicamente vigilada de categorías, es decir, a la 
construcción del punto de vista antes señalado. Es importante reiterar que 
estas construcciones no son simples agregados de palabras, conceptos, 
leyes y teorías. Pero, es bastante poco probable que un profesor de Histo- 
ria cercano a las construcciones conceptuales de la Historia social pueda 
entrar en diálogo enriquecedor con un docente de Geografía adscripto a 
una Geografía inventarista y centrada en las descripciones con criterios no 
vigilados desde lo epistemológico. Asimismo, docentes de una Geografía 
más volcada al análisis procesal implicado en las formaciones espaciales 
tendrá dificultades en dialogar con colegas de Historia que se encuentren 


escolar pero sin perder de vista que la fusión de las disciplinas no existe en el mismo, Por 
este motivo, más allá de las decisiones políticas en torno a la Ley Federal de Educación, a 
su posible derogación o a su profunda transformación, el problema del posicionamiento 
de la disciplina en la escuela continuará siendo un asunto a resolver a partir de la reflexión 
que sobre el mismo realicen los académicos y docentes de los diferentes niveles del sis- 
tema educativo. Tal problema nunca se resolverá desde las decisiones tomadas en un 
gabinete ministerial nacional o provincial, aunque no debe descartarse (y por el contrario 
debe promoverse) una seria y permanente convocatoria a la reflexión sobre este delicado 
tópico desde dichas instancias. Sin alejarnos del objetivo de este escrito entiendo que las 
formas tradicionales de convocatoria por parte de las diversas instancias estatales debe 
ser reformulada en profundidad para evitar el “reunionismo” y la burocratización de los 
encuentros docentes. Ciertamente, sería necesario comenzar a pensar cómo incidir para 
invertir los términos de las convocatorias entendiendo a las mismas no como “bajadas” 
mecánicas sino como necesidad de intercambio surgida "desde abajo”. Esto nos ubica, 
por lo tanto, en el plano de la reflexión en torno a la cultura política no sólo de los profe- 
sores de Geografía y de los integrantes del sistema educativo sino de la sociedad civil en 
general. 
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aferrados a concepciones historiográficas centradas en la sola enumeración 
de hechos de carácter político-institucional. La construcción de un punto 
de vista posibilita un determinado diálogo. A su vez, ese diálogo contribuye 
al enriquecimiento del punto de vista sobre la realidad social, que el docente 
aborda desde su disciplina. 

Es frecuente que en muchos contextos escolares no se pueda establecer 
un diálogo fructífero por la enorme distancia en las concepciones de los 
docentes al interior de la Geografía, pero también de la Historia como su 
contraparte escolar. Entonces, uno de los problemas más serios es la impo- 
sibilidad de encontrar un interlocutor válido en la institución en la que los 
docentes se desempeñan. Pero esa falta de interlocutor se debe mucho más 
a problemas externos a los saberes de la Geografía (y de la Historia) que a 
situaciones de desencuentro o de colisión conceptual con el otro. En otras 
palabras, es más factible no encontrar interlocutor porque no hay quien 
tenga ganas de trabajar seriamente con uno o no hay quien no esté vencido 
por el malestar docente, más que a fuertes discordancias conceptuales de 
uno mismo con los demás. 

Esto último que acabo de señalar me remite a considerar que este con- 
junto de problemas reseñados e identificados desde hace varios años, choca 
con un problema que excede a la Geografía. Me refiero al estallido de los 
sentidos tras la crisis sociocultural de los últimos años que, entre otras co- 
sas, vació a la escuela. Daría la impresión de que no se puede enseñar nada, 
porque nada parece tener sentido. Pareciera, entonces, que este conjunto 
de problemas que hemos diagnosticado a lo largo de estos años en torno a 
la enseñanza de la Geografía también estalló, porque estalló el sentido de 
los mismos en tanto la escuela parece que perdió su rumbo?. En la cuarta 


5. La escuela, desde mediados de los años setenta y. con más fuerza, desde mediados de 
los ochenta ha extraviado su capacidad de distribuir saberes básicos de modo aceptable, 
constituyéndose este problema nodal para la construcción de una cultura común que 
no se apoye sólo en una comunidad imaginaria producida por los medios masivos de 
comunicación. En efecto, más allá de los avatares políticos, la emergencia de los me- 
dios masivos de comunicación modificó radicalmente las creencias, lealtades y saberes 
preexistentes en los diferentes sectores sociales a punto tal que ciertos prejuicios como 
la violencia privada, el machismo, la misoginia, la homofobia o las distintas formas de 
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parte de este texto, empezaré por señalar el problema de la necesidad de 
inscribir la propia trayectoria en una historia cultural compartida por parte 
de los docentes de estos contextos. 


Descontextualizaciones 
y didáctica ingenieril de la Geografía 


A partir del reconocimiento de la profundidad de la mutación cultural 
de los últimos treinta años, que incidió en la forma de representación de la 
realidad por parte de los distintos actores sociales, creo que es menester 


racismo comenzaron si bien no a ser erradicadas, al menos comenzaron a ser vistas no 
como una parte constitutiva del mundo de lo dado, del mundo de lo natural. Asimismo 
ciertas formas de dominación simbólica comenzaron a mostrar algunas grietas que pueden 
dar lugar a albergar mayores expectativas en su atemperamiento. Dentro de estas formas 
de dominación se encuentra la escuela decimonónica cuya función modernizadora para los 
sectores populares se desgranó aceleradamente en las últimas décadas sin poder encontrar 
el rumbo dado con su nueva función (cfr. Sarlo, 1997). En tal sentido, en términos de 
Corea (2002). el desplazamiento de ese carácter estadocéntrico (fundado en el siglo XIX 
orientado a la formación de ciudadanos) hacia uno de carácter mercadocéntrico (en el 
cual el consumo es la línea central en la conformación de una nueva subjetivad), da como 
resultado que los estudiantes ya no se opongan a la escuela, sino que directamente la 
ignoren, debido a que la perciban como absolutamente inútil (cfr. Puiggrós. 1995). Este 
estallido de los sentidos y la actitud displicente y de indiferencia por parte de los estu- 
diantes a la escuela conlleva el ser también indiferente a los contenidos que se imparten 
en la misma. A modo de ejemplo, experiencias de campo realizadas con alumnos de la EGB 
con contenidos de la disciplina Historia demostraron que no sólo existe ausencia de saber 
para ubicar personajes relevantes del pasado en una línea de temporalidad sino que ya se 
advierte una ausencia de la concepción de la línea misma de tiempo (Lewkowicz, 2002). 
Si bien no conozco estudios de campo similares para Geografía, bien sabemos que en la 
práctica cotidiana de esta disciplina se presentan situaciones similares a las de la Historia 
en tanto no hay capacidad de referenciación cartográfica alguna (en mi propia experiencia 
me he encontrado con estudiantes de secundaria de la Ciudad de Buenos Aires que no 
concebían que en la realidad el este y el oeste de un planisferio se unen. Por esto mismo, 
la enseñanza de la Geografía se encuentra también atenazada por la pérdida general de la 
capacidad de la sociedad de realizar la transmisión intergeneracional de la cultura letrada 
(cfr. Sarlo, 2001). Y la Geografía forma parte de ese bagaje cultural acumulado. 
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subrayar tres cuestiones. La primera de ellas es que esta crisis atraviesa a 
todas las escuelas independientemente de las condiciones socioeconómicas 
de cada una de ellas, aunque, por supuesto, el impacto de esta transforma- 
ción las modela de manera diferente. La segunda de estas cuestiones refiere 
a que la escuela sigue existiendo como espacio simbólico de envergadura 
tanto en los contextos de integración social y económica como en los con- 
textos de extrema precariedad económica”. Por último, la tercera cuestión 
remite a que, a pesar de todo, “eso” llamado Geografía (aunque, en el caso 
de EGB, esté dentro de Ciencias Sociales) se sigue impartiendo. El último 
punto puede parecer poco y quizás sí lo sea, pero es el único material que 
nos queda, no para aferrarnos como náufragos tras el hundimiento, sino 
para pensar las prácticas a partir de ellos y poder encontrar caminos de re- 
composición no sólo de la Geografía como espacio curricular sino, y lo que 
es más importante, como área del saber que contribuya al cambio social. 
Las dificultades referidas a la enseñanza de la Geografía, tal como las 
desarrollé en el segundo punto de este escrito, son superadas, excedidas, 
totalmente por el mismo derrumbe de los sentidos, agravado en algunos 
segmentos sociales por el deterioro socioeconómico. Por lo tanto, entiendo 
que no se trata sólo de identificar o superar alguno o todos los problemas 
de la enseñanza de la Geografía anteriormente reseñados para las escuelas 
en general y mucho más aún en contextos de extrema precariedad. Sería 
erróneo decir que los materiales con los que están constituidos esos proble- 
mas no están presentes, aunque deben ser observados a la luz de la nueva 
matriz de sentido que se construyó en los últimos años como trasfondo 
del estallido. Me refiero a una matriz de un sentido empobrecido, que es 


6. Con este término aludo, tomando como referencia los aportes de Robert Castel (1997). a 
la situación por la cual los individuos se ubican en situación de flotación en la estructura 
social, poblando sus intersticios sin encontrar un lugar asignado en ella, En esta situación 
se encuentran aquellos que rondan los márgenes del trabajo y los límites de las formas de 
intercambio socialmente instauradas, allí se encuentran los desempleados de larga data, 
los muchachos que pendulan de pasantía en pasantía sin encontrar un empleo estable, 
permanente y bien remunerado, los desocupados recientes, los que realizan changas, los 
que están dependiendo de planes sociales, estén estos o no manejados por punteros 
políticos, entre otros. En pocas palabras, se trata de que el empleo estable o el trabajo 
estable es algo cada vez más lejano en el actual momento para estas personas. 
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necesario desentrafiar. Por eso creo que es necesario, por ejemplo, reflexio- 
nar sobre la pertinencia o no de continuar ubicándose en los parámetros 
de una didáctica específica de corte ingenieril al pensar el espacialismo en la 
enseñanza de la Geografía en contextos en los cuales apenas en octavo año 
se tiene una mínima noción sobre la convención cartográfica que indica que 
el norte de un mapa se ubica en el margen superior de la hoja. Es cierto, es 
necesario tener en cuenta al espacialismo como problema, pero creo que 
debemos estar advertidos que pensar en este problema de manera exclusiva 
y descontextualizadamente del escenario sociocultural y socioeconómico 
en el que nos desarrollamos nos llevará a una instrumentalización de la 
didáctica. En suma, a reforzar la construcción de una didáctica de la Geo- 
grafía ingenieril. 

Entiendo que partir de la inscripción de la propia vida en dicha narración 
se puede empezar a pensar un sentido nuevo a la enseñanza de la Geografía. 
Narrar, elaborar relatos, imaginar, entrar en contacto con otros discursos, 
con otros sujetos: no hay didáctica ingenieril de la Geografía que pueda dar 
cuenta de esta tarea, pero bien podemos utilizar sus materiales, realizando 
una apropiación creativa, diferente, liberadora en un conjunto de acciones 
carentes de espectacularidad y con la astucia que brindan las propias con- 
diciones de vida en un campo en el que coexisten los principios de rebeldía 
y de conservación (a la vez que de recreación) de la propia identidad como 
docentes portadores de un saber, que, justamente, es el de la Geografía. 
Y, como se señalará a lo largo de este trabajo, ésta es una tarea colectiva: 
no se resuelve en la soledad de la intimidad del aula. De cada aula aislada, 
de cada procedimiento aislado, de cada contenido geográfico desgajado de 
sentido quedan sedimentos, aunque parezcan muy modestos y que, en 
apariencia, están casi perdidos, lo cual no es poca cosa. Se trata, entonces, 
de observar qué materiales de la Geografía todavía están en uso y cómo 
desde ellos se puede pensar y enseñar una Geografía relatada que ayude a 
pensar la geografía material en la que se desenvuelven los chicos, los jóve- 
nes y los docentes. Y poder intentar elevarse por sobre el horizonte de la 
aplastante opresión derivada del carácter de los hechos de la vida cotidiana 
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en el contexto de la precariedad económica y la inestabilidad social de la 
que damos cuenta”. 


La construcción de sentido en la enseñanza 
de la Geografía como decisión política consciente 


Tomar la iniciativa en la construcción de sentido en la enseñanza de la 
Geografía despegada de lo ingenieril es, además de una operación pedagógi- 
ca, una operación política. Esto requiere, por parte de los docentes, intentar 
inscribir su trayectoria personal en la historia de los cambios experimenta- 
dos en el régimen social de acumulación que comenzaron a expresarse en 
los años setenta (y en las peripecias de su régimen político de gobierno). 
Quiere decir que los distintos adultos (docentes) puedan reconocer en su 
propia historia personal, es más, que puedan reconocer en su cuerpo, en 
sus miedos más profundos, en sus marcas, cómo incidió eso que parece 
tan lejano en los libros referido a lo que los académicos señalan sobre los 
avatares económico-sociales de nuestro país. Cómo operó, en los últimos 
treinta años, en la propia vida, el desplazamiento en el carácter de las polí- 
ticas públicas, en la forma de realizar el cálculo económico y también cómo 
varió la forma de pensar el país por parte de las élites empresariales y los 
gobernantes. También cómo operó ese desplazamiento en las actitudes de 
las mayorías, las que no fueron ajenas en absoluto a tales decisiones que 
las perjudicaron gravemente. Este proceso se realiza, por lo tanto, en un 
doble juego: por un lado, como ya señalé, a través de la propia experiencia 
y el propio sentir y, por el otro, por medio del conocimiento de lo que ha 
pasado, de lo que otros han estudiado en nuestra sociedad sobre lo que nos 
ha pasado y que nos ofrecen sus materiales para que reflexionemos sobre 


7. Por inestabilidad social entiendo a la situación por la cual los individuos tienden a perder 
contacto con las redes de sociabilidad y con los sistemas de protección que los cubren 
ante los diversos riesgos que debe afrontar. En pocas palabras, se trata de la pérdida de 
una inserción relacional sólida que esté dada por los vínculos de vecindad, de familias ex- 
tensas, y por la presencia de instituciones estatales como la escuela. Cfr. Castel (1997). 
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ellos. Es, entonces, retomar la experiencia en el sentido que le da Edward 
Thompson (1989)* y detenernos en la estructura del sentir señalada por 
Raymond Williams (2000)?. Como ya ha sido señalado, esta acción en 
juego es una operación política que presenta dificultades porque implica 
correrse del lugar de la víctima. Es una decisión personal. Es una decisión 
íntima, pero también esa decisión es política. 

Conocer desde el estudio, y saber desde la propia experiencia cómo fue y 
cómo opera cotidianamente el desplazamiento de un modelo estadocéntri- 
co a uno mercadocéntrico, es decir, de cómo pasamos de una sociedad que 
protegía a sus integrantes a una sociedad en la cual el mercado determina la 
vida o la muerte de cada uno de nosotros, de acuerdo a criterios de maximi- 
zación de beneficios y minimización de costos es entender en profundidad 
y no desde la superficialidad esto que dio por finalizada la Argentina de la 
sustitución de importaciones abriéndole paso a la llamada Argentina del 
proyecto neoliberal. Así se podrá dar lugar a entender el carácter que asu- 
mió la masividad del desempleo y la precarización del trabajo de enormes 
contingentes de personas que, en pocos años, pasaron de vivir una realidad 
de integración social a otra de descolectivización acelerada. Y que esto es 
y fue un proceso social. Esto que señalo parece obvio, pero no siempre 
está presente al momento de desarrollar las actividades en la escuela. Es 
entender en lo profundo, cómo el brusco acentuamiento de este proceso, a 
comienzos de los años “90, dio lugar a la falta de seguridades, de certezas 


8. “Experiencia” en tanto concepción en torno al concepto de clase que Thompson entiende 
como una realidad inmediata y, en cierto sentido, experimentada. En efecto este historiador 
señala que “(...) las clases no existen como entidades separadas, que miran en derredor, 
encuentran una clase enemiga y luego empiezan a luchar. Por el contrario, las gentes se 
encuentran en una sociedad estructurada en modos determinados (crucialmente, pero no 
exclusivamente, en relaciones de producción). experimentan la explotación o necesidad 
de mantener el poder por sobre estas cuestiones y en el proceso de lucha se descubren 
como clase, y llegan a conocer este descubrimiento como conciencia de clase, La clase y la 
conciencia de clase son siempre las últimas, no las primeras, fases del proceso real histórico” 
(Thompson, 1989: 37). 


9. "Estructura del sentir” como "experiencias sociales en solución, a diferencia de otras 
formaciones semánticas que han sido precipitadas y resultan más evidentes y más inme- 
diatamente aprovechables” (Williams; 2000: 156-157). 
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y del sentido del hacer. Lo azaroso se tornó nodal no sólo en las existencias 
de los que quedaron en los intersticios, sino también en cada uno de no- 
sotros en tanto integrantes de esta sociedad. Se instaló la idea por la cual 
el desempleo es un problema de la globalización, un problema inevitable, 
un efecto no deseado pero ineludible derivado del dudoso privilegio de esa 
curiosa afirmación noventista que rezaba que habíamos entrado al primer 
mundo. Así como algunas cuestiones (como el machismo) empezaron a 
desnaturalizarse lentamente, otras, como la naturalización de la emergencia 
de los mecanismos de expulsión’? de enormes contingentes sociales, han 
pasado a instalarse velozmente como algo natural en las representaciones 
de las mayorías. 

Y a este punto quiero llegar: sería importante poder determinar cómo 
opera esa horrible e insidiosa pregunta que se instaló en los noventa. Esa 
pregunta es ¿qué sentido tiene, entonces estudiar si lo más probable es 
que no se consiga trabajo? Y, peor aún, ¿qué sentido tiene estudiar las 
materias de la escuela si en definitiva ese saber no sirve para nada frente 
a las perentorias necesidades del mercado que exige aprender a cualquier 
costo inglés y computación? 

Entiendo, entonces, que el sentido de estudiar Geografía ancla en adop- 
tar una visión mucho más exigente de la igualdad, que tenga en cuenta 
otros factores de diferenciación entre hombres y mujeres además del econó- 
mico: los datos generacionales, de género o las trayectorias personales. Por 
eso mismo una práctica argumentada y públicamente discutida de la justicia 


10. Los mecanismos de expulsión remiten a la ausencia de alguna participación en alguna 
actividad productiva, la que conjugará sus efectos negativos para producir lo que Castel 
(1997) denomina desafiliación. El término desafiliación, a diferencia de “exclusión”, que 
designa "estados de privación”, no confirma una ruptura, por el contrario, la exclusión 
describe la situación de estos individuos de manera inmóvil. La desafiliación tiene la ven- 
taja de que nos ayuda a comprender un recorrido, que es básicamente el recorrido de la 
expulsión. La exclusión implica captar las carencias y la desafiliación los procesos que la 
generan. Pueden establecerse distintos tipos de correlaciones entre el lugar que se ocupa 
en la división social del trabajo y la participación en las redes de sociabilidad y en los 
sistemas de protección que amparan a un individuo ante los riesgos. Asi. la existencia de 
un trabajo estable junto a una inserción relacional sólida caracteriza a la zona de mayor 
integración en una sociedad. 
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deberá reemplazar a una visión juridicista de la igualdad de derechos o a 
una concepción mecánica de la distribución''. Y ésta es una tarea a realizar 
desde los distintos ámbitos sociales, uno de los cuales, privilegiado, es el 
de la escuela, y dentro de ésta la de los profesores y maestros que enseñan 
Geografía. No es una discusión sencilla y requiere de mucho estudio y con- 
tracción al trabajo. También de paciencia y un claro compromiso personal 
que remite, nuevamente, a la acción política entendida en los términos an- 
tes desarrollados. Vale tener en cuenta que ésta no es sólo una posibilidad 
de la Geografía en la escuela, sino que es compartida por las demás disci- 
plinas en tanto se propongan este programa los docentes de las mismas, 
pensando desde sus lógicas disciplinares estos problemas y otros cercanos 
a los aquí desarrollados. Una vez más esta tarea es colectiva en el sentido 
amplio: es la reunión de profesores de Geografía, pero también la reunión 
de los profesores de las diferentes disciplinas que articulan entre sí. 

Por lo tanto, lo que quiero señalar, es la posibilidad de pensarnos a 
nosotros mismos, como profesores de Geografía, en este especial ámbito 
de circulación de conocimientos y saberes que es la escuela. Es decir, pen- 
sar esta inscripción institucional en términos políticos a la vez de pensar 
en términos intergeneracionales tomando parte activa en la constitución 
de colectivos. En otras palabras, se trata de producir un desplazamiento 
de las preguntas de carácter economicista hacia otro terreno, un terreno 
en el que nos preguntemos“éQué es lo que le estamos dejando nosotros, 
con nuestro hacer cotidiano, a estos chicos como para que, pareciera, no les 
interese nada de nada?” 

Pensar esta pregunta implica considerar que como docentes, en la es- 
cuela, se tiene todavía la capacidad de dejar alguna impronta. Si, como mu- 
chos piensan, en la escuela no se puede dejar una huella de nada en nadie 
¿cómo se explica que muchos padres todavía señalen que es importante 
que los niños y los jóvenes vayan a la escuela a pesar de todo lo terrible 
que creen saber, les dicen o piensan que pasa en esas instituciones? Esto 


11. Cfr Rosanvallon (2004) quien revisa las posibilidades y límites en relación al “Estado 
providencia”, entendiendo a la universalidad ya no desde las reglas generales y el subsidio 
uniforme. 


2280 Didáctica de las Ciencias Sociales 


me lleva a pensar en esa posibilidad que la escuela tiene aún de dejar una 
huella sobre los estudiantes. Me pregunto ¿y si como docentes de Geografía 
se aprovecha esa capacidad de la escuela para marcar invirtiendo los térmi- 
nos, es decir, desmarcando para decirle con el propio accionar a los alumnos 
que no tienen por qué ser lo que la sociedad les dice que son? Esto es: que 
para los pobres y personas en proceso de expulsión existen mecanismos 
sociales (no naturales pero sí naturalizados) que sellan su condición por 
múltiples medios (desde los dictámenes de la televisión hasta las palizas 
que le da la policía por ser pobres). Esto también es: que para los niños y 
adolescentes de sectores sociales no excluidos ni en proceso de expulsión 
existen mecanismos para reforzarlos en su condición de consumidores y 
no de ciudadanos o, al menos de una ciudadanía sólo circunscripta a lo 
económico y al uso de derechos (más que al ejercicio de los mismos), 
mecanismos que eluden, lo más que pueden, cualquier consideración o 
recuerdo de que los ciudadanos tenemos obligaciones además de derechos; 
que evitan hacer presente que la vida no es sólo hedonismo inmediatista. 
Y esto último, además, también opera sobre los sectores en proceso de 
expulsión reforzando los mecanismos que antes indiqué. 

Realizar este conjunto de acciones requiere volver a pensar sobre los 
elementos implicados en la marcación’? de quienes asisten a la escuela, 
que reseñaré brevemente a continuación para luego pasar a reflexionar sobre 
la posible desmarcación. 


12. Carina Kaplan señala acertadamente, desde la perspectica de la Sociología de la Educación, 
que las actuales señales estigmatizadoras tienden a instalarse en las representaciones 
colectivas a través de explicaciones que refuerzan la existencia de una naturaleza humana 
ahistórica y que, asimismo, tales señales se intentaron imponer en el campo social y edu- 
cativo, En efecto, “si bien estos postulados no proclaman la existencia de marcas visibles 
que justifiquen la primacía de algunos individuos sobre otros y, consecuentemente, la 
persistencia de jerarquías sociales “naturales”, sí refieren, no obstante, a características 
personales más o menos explícitas que explicarían la necesariedad, pervivencia e inexo- 
rabilidad de la desigualdad social” (Kaplan, 2004: 75). En tal sentido, desde la óptica 
asumida en este artículo, las indefiniciones, debilidades y falta de consistencia de ciertas 
formas instrumentalistas en la práctica de la enseñanza de la Geografía terminan, en 
ocasiones, aportando material para las nominaciones escolares que agudamente analiza 
esta autora. 
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También requiere no declamación sino sobria comunicación y un sos- 
tenimiento de esa palabra con prácticas permanentes. Y, si en el momento 
que estamos transitando cada uno de nosotros no podemos sostener con 
nuestro accionar lo que le decimos a los alumnos, mejor, entonces, callarse 
la boca y no abonar el doble discurso. 

Y también ser paciente con uno mismo y saber esperarse en la propia 
maduración. 


Marcación, re-marcación y des-marcación 


Como señalé antes, la gran mayoría de los trabajadores argentinos, entre 
ellos nosotros, los docentes, estábamos hasta mediados de los años seten- 
ta, claramente enmarcados en la matriz del estado nacionalista popular y. 
posteriormente, en el proyecto desarrollista. En ese entonces los trabaja- 
dores eran asalariados que distaban profundamente de las características 
“indignas y miserables” percibidas en, por ejemplo, los habitantes de las 
villas de emergencia (lugares para algunos lejanos, para otros atemorizantes 
y para otros un destino que parece lacrado), vistas como los ámbitos del 
fracaso o de la vagancia. En cualquiera de los dos casos (fracaso o vagancia) 
esto era visto como un problema de individuos, no como un problema so- 
cial. Por el contrario, la mayoría de los “antiguos” trabajadores argentinos 
se encontraba en el “nucleo duro” de la sociedad salarial argentina de los 
años cuarenta, cincuenta y sesenta. Los procesos desatados por la oleada 
privatizadora, de apertura de la economía, de liberalización de capitales, de 
endeudamiento externo crónico, de instalación de una estructura financiera 
y no productiva posterior a la última dictadura militar dio lugar a que un 
enorme número de esos trabajadores y sus hijos se instalara en un lugar 
de “flotación” en la estructura social. Pero, vale aclarar, tal flotación a la 
que aludo lo es en tanto trabajadores que pueden entrar o salir de puestos 
de trabajo en distintos lugares y con diferentes calidades. Podrán (y efec- 
tivamente así sucede con un número nada desdeñable de éstos) circular 
temporariamente por distintos trabajos aunque jamás regresen al estatus 


2300 Didáctica de las Ciencias Sociales 


mantenido anteriormente. Se circula entonces entre “contratos basura” en 
alguna actividad terciarizada de las grandes empresas privatizadas, quios- 
cos, remises o en distintas changas, por lo menos por ahora. También acep- 
tarán planes sociales, en algunos casos, reorientándolos productivamente. 
Se pone en juego una cierta reinserción al mercado degradado de trabajo 
hasta que esta inserción se agota totalmente para los individuos, ya que 
el mismo volumen de este fenómeno de descolectivización es enorme'?. A 
esto se debe agregar algo más grave: hay una enorme proporción de jóvenes 
que directamente no han tomado contacto con el mundo del trabajo, no 
poseen ni las rutinas, ni las destrezas, ni por supuesto las ventajas de un 
salario, pero, a pesar de todo, cuentan y han contado con soportes de proxi- 
midad. Es decir, todavía no están excluidos plenamente sino profundizando 
su proceso de vulnerabilidad'*, camino hacia la extrema desafiliación'”. 


13. Cfr. Nun (2001) en especial al conceptualizar la categoría de “masa marginal”. 


14. Cfr. Castel (1997) al desarrollar la existencia de segmentos de empleo “primario” y “secun- 
dario” como centrales en la actual “cuestión social”. En el diálogo que sostiene Castel con 
Claudine Haroche (2003) se refiere también a las transformaciones que intervienen en la 
“economía psíquica” de los individuos en tanto necesidad de estudiarlas para aprehender 
el sentido y amplitud de las transformaciones de las que aquí estamos dando cuenta. 
Por tal motivo Castel (2004) enfatiza que el desasosiego de no tener futuro es sentido 
individualmente por cada uno de los miembros en proceso de expulsión, pero su reacción 
es colectiva en tanto marcada por el sello del resentimiento que puede constituirse en un 
resorte de acción o de reacción sociopolítica en la que se mezclan la envidia o el desprecio 
que se juega sobre una situación social diferencial y fija las responsabilidades de la des- 
dicha que se sufre en las categorías ubicadas por encima o por debajo en la escala social. 
Un interesante y muy riguroso análisis de esta temática para abordar este problema, 
entrelazándolo con la ciudadanía para el caso argentino entre 1983 y 2003 se encuentra 
en Merklen (2005). 


15. Entre la integración social y la desafiliación extrema se encuentra conjugada la precariedad 
del trabajo y la fragilidad de los soportes de proximidad: a este lugar o zona Castel le da 
el nombre de vulnerabilidad social. Esta zona está caracterizada por el horizonte incierto 
y. en general, poco venturoso para quienes allí habitan. En el caso de los habitantes de 
los contextos precarios económicamente e inestables socialmente al buscar las relaciones 
entre la situación en la que se está y aquella de la que se viene, se observa la presencia 
en su recuerdo de aquellos días en los que la rutina del trabajo en las fábricas y en los 
distintos tipos de empleo estable ordenaba su existencia. En esos mismos contextos las 
personas sin trabajo, apelan a las redes de vecinos y a diferentes formas organizativas para 
subsistir, es decir, apelan a los soportes de proximidad que no los instalan en la exclusión 
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Por este motivo, entiendo que el hecho de poder trabajar no es sólo una 
relación técnica de producción o la obtención de un salario para vivir sino, 
y muy especialmente, una forma privilegiada de inscripción en la estructura 
social. Esto es crucial para las subjetividades porque una vez que se perdió 
el empleo y no se puede regresar a él, el sistema le dice a los trabajadores 
“usted ya no sirve para nada”, lo cual, sabemos, no es cierto en tanto y en 
cuanto nos aboquemos a la puesta en movimiento de una representación 
de lo social no como una suma de mecanismos individuales o categoriales 
de defensa que dificulta cualquier universalización de las reivindicaciones'*, 
Entiendo, por lo tanto, en sintonía a lo planteado por Jean Paul Fitoussi que 
uno de los mitos a derribar es aquel que asegura que las sociedades más 
solidarias son las menos competitivas, de tal forma que de lo que se trata 
es “de cuestionar un discurso teórico de legitimación de un capitalismo 
dominante que considera la democracia y la política como obstáculos al 
desarrollo, en flagrante contradicción con los hechos. El verdadero proble- 
ma es que esta ideología -más del mercado que de la globalización- ha 
penetrado en todos los espíritus. Los que no la defienden se resignan a esa 
circunstancia e intentan salvar lo que se pueda. Sin embargo, habría que 
inventar un nuevo futuro, debatir abiertamente sobre él en público y devol- 
ver a la democracia un vigor que nunca tendría que haber perdido” (Fitoussi 
2004: 106). En efecto, Zizek (2004: 72), desde una postura fuertemente 
provocativa señala que “el supuesto que subyace es antiguo: todos somos 
norteamericanos; ese es nuestro verdadero deseo, por lo cual todo lo que se 
necesita es simplemente darles una oportunidad, liberarlos de sus cadenas, 
y ellos se unirán a nuestro sueño ideológico... No es extraño que, en febrero 
de 2003, un funcionario norteamericano usó la frase ‘revolución capitalista’ 
para describir lo que los norteamericanos están haciendo: exportando su 
revolución al mundo entero”. 


absoluta. Además, como veremos. la escuela sigue presente como elemento fundamental 
en tanto soporte para el sostenimiento social de estos contingentes, que se suma al de 
las redes de solidaridad entre vecinos. 

16. Cír. Fitoussi y Rosanvallon (2003) quienes señalan este problema en torno a las grandes 
movilizaciones reivindicativas del París de 1995. 
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Esta misma lógica del triunfo es la que se escribe sobre el trabajador que 
perdió su empleo. A éste el sistema lo relata, lo marca, le pone el estigma: 
“usted es un inútil, un perdedor”. Y el trabajador, termina creyendo en aque- 
llo que antiguamente él mismo veía en los habitantes de aquellos lugares 
concebidos y representados amenazantes e ignotos, como las villas miseria. 
Se ve a sí mismo ahora de igual manera a como él veía despectivamente 
a aquellos otros, a los “villeros”, a los “cabecita”. Y, en muchos casos, el 
“perdedor” ya no está ni “es” del territorio de la villa. El nuevo “perdedor” 
está en todos lados. La nueva pobreza con su estigma se desterritorializó 
y. a la luz, se reterritorializó configurando una nueva cartografía que suma 
desasosiego por pérdida de referencias en subjetividades ya despojadas de 
su centro organizador en torno al trabajo. 

Los docentes, más allá de las condiciones materiales en las que se en- 
cuentran, signadas por los bajos salarios, entre otros padeceres, continúan 
insertados en el núcleo integrado de la sociedad. Por otro lado, los docentes 
se encuentran investidos aún del poder simbólico que les otorga el espacio 
escolar que tiende, por su propia historia, a marcar, a los otros, a los alum- 
nos. Retomando lo dicho anteriormente, la marcación puede constituirse 
en una re-marcación, en una reafirmación de lo que la sociedad estigmatizó 
sobre sus padres, una reafirmación del “usted no sirve para nada” o puede, 
por el contrario, constituirse en una desmarcación de los rótulos impuestos 
por fuera de la escuela. Lo que quiero decir, por lo tanto, es que advierto la 
necesidad de poder inscribir el propio sufrimiento del docente en la historia 
social que lo atraviesa, dado que, como adulto está en mejores condiciones 
que un niño o un joven de entender lo que le pasa. A su vez, está en mejo- 
res condiciones porque su situación no es de exclusión laboral, sino todo lo 
contrario, y con capacidad de hecho, de integrar un soporte de proximidad. 
Sabiendo todo esto es posible realizar la labor opuesta a la re-marcación 
que he observado en ciertas circunstancias. Esa operación contraria es la 
des-marcación. Desmarcar es decirles constantemente a los niños y a los 
jóvenes que es una falacia aquello que la sociedad dice respecto de que hay 
cosas que ya no son para ellos. Desmarcar es decir que la exclusión (como 
punto de llegada) y la expulsión (como proceso) no es algo natural sino que 
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se trata de una planificación política. Y que, políticamente, eso se puede 
comenzar a revertir. Y esto se dice haciéndolo. 

La mirada sobre el alumno que muchas veces tiene el docente está 
inscripta en creencias sociales que no han sido producidas por los mismos 
docentes en general y los profesores de Geografía en particular. Entiendo 
que allí radica uno de los principales obstáculos a sortear. 

De lo que se trata, entonces, es que los maestros y profesores de Geo- 
grafía puedan, conscientemente realizar el proceso de desmarcación, de 
levantamiento de esas marcas teniendo en cuenta el poder que aún tiene 
la escuela de otorgar algún sentido, dado que aún se espera algo de ella. 
En efecto, en la escuela se observa que se continúan desarrollando herra- 
mientas intelectuales, afectivas y políticas, aunque, en ocasiones éstas se 
tornan erráticas y dislocadas respecto del sentido que se supone les ha dado 
origen. A su vez, esta institución (y el mismo desarrollo de herramientas) es 
el “lugar” de la protección de los estudiantes en el momento de su prepa- 
ración. Esta protección se realiza, efectivamente, (además de la contención 
ofrecida a través de la alimentación en el caso de los colegios en situación 
de riesgo social), con la elaboración de una trama discursiva que ponga 
en contacto mundos, geografías, a los que los estudiantes no accederían 
sino fuera por la escuela misma; en este último caso, particularmente en 
lo referente a la Geografía, se trata de “relatar” paisajes, modos de vida, 
conflictos territoriales y posibles resoluciones a los mismos en esos otros 
contextos. Y en esos relatos, apropiarse creativamente de los materiales 
que proponen los diseños curriculares con todo el rigor académico que el 
desarrollo de los mismos requiere de nuestra parte. 


En el reino de la necesidad: de las geografías materiales 
negadas a las geografías materiales articuladas 


Si bien, como se ha señalado, a lo largo de este trabajo la crisis de la 


enseñanza en general y de la Geografía en particular afecta al conjunto del 
sistema educativo, es necesario detenerse aunque sea brevemente en las 
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características que asume esta pérdida de sentido en aquellos contextos 
de extrema precariedad económica y alta inestabilidad social, es decir, en el 
pleno reino de la necesidad. Ésto significa que, por un lado, hay un espacio 
institucional habilitado para una posible construcción de un escenario de 
certidumbre para los niños de estos contextos y, por el otro, ahora reque- 
rimos pensar sobre la existencia de la necesidad de la tramitación de la 
incertidumbre o vulnerabilidad entre los adultos'’. En otras palabras, pre- 
guntarnos sobre la diferencia entre la vulnerabilidad de los niños y jóvenes 
en comparación con la de los adultos. Lo dicho hasta aquí significa tratar de 
observar si se evita acentuar el desamparo que los niños y jóvenes ya traen 
desde fuera de la escuela junto con el desamparo que deviene de su edad. 
Este desamparo en psiquismos aún en constitución es una de las diferencias 
sustanciales entre la capacidad de procesar la exclusión y la marginalidad 
en el caso de los adultos y en el caso de los niños o de los jóvenes. Así, 
es necesario pensar en las diferencias generacionales y preguntarse sobre 
cómo se reactualiza la asimetría con los niños y jóvenes en un contexto de 
adultos docentes que, ciertamente, insistimos, se encuentran en estado de 
extrema debilidad personal derivada de las circunstancias que padecen, más 
allá de que estén integrados laboralmente con un salario fijo y un empleo 
estable, lo cual los instala en un nivel de vulnerabilidad social menor que el 
de la media de las personas del contexto social al que hago referencia. 

Para los niños y jóvenes de estos contextos, a pesar de la pérdida del 
trabajo de sus mayores y del deterioro de todo orden que esto implica, 
quedan amigos, parientes, vivienda, calles, lugares, hijos, todo un conjunto 
de afectos y símbolos que ofrecen una geografía material que otorga ele- 
mentos para la constitución de la identidad de grupo que aportan al sostén 
de la vida, que va más allá (pero incluyendo) a la necesidad económica. 
Nuevamente, como ya señalé, en esta geografía material cumple un papel 
importantísimo la escuela como lugar de contención de sus hijos. 

Por otra parte, la permanencia de ciertos soportes de protección tras 
la pérdida del trabajo asalariado estable y bien remunerado puede ser ob- 


17. Un abordaje agudo sobre las posibilidades de tramitar el malestar por parte de los docen- 
tes puede encontrarse en Zelmanovich (2003). 
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servado en multiples experiencias de desarrollo comunitario en las cuales 
los nucleamientos de trabajadores desocupados, movimientos sociales de 
protesta, algunas ONGs u sociedades de fomento, tienden a brindar redes 
de proteccion, muchas de las cuales se asientan en las relaciones de vecin- 
dad'* que desarrollan tácticas territoriales específicas, intentan la definición 
de estrategias y entran, de hecho, en contacto con las escuelas. Nutritivo 
sería que esas experiencias de articulación entre escuelas y organizaciones 
de base territorial entrasen en diálogo en los diferentes barrios. Hasta el 
momento no se ha visto que “desde arriba” se promueva tal tipo de diálogo 
y encuentro. No descarto que en futuro quizás esto suceda y sería impor- 
tante poder promover “desde abajo” a los mismos, aunque pareciese que su 
alcance es modesto. De todas maneras, no hay que olvidar una tarea previa: 
la de pensar el propio sentido con los compañeros de la propia escuela y 
con los propios alumnos. 


Conclusiones 


Considero, como dije, que esa distancia entre adultos y niños o jóvenes 
es el “lugar” en donde se aloja una trama de sentidos bajo la forma de un 
relato. Pero ese “lugar” se construye y mantiene de diferentes maneras (es 
decir, se sostienen las referencias que marcan que el adulto es Otro, desde 
el cual el niño o el joven puede construir su palabra a partir de reconocer esa 
diferencia). Los significados construidos en la escuela (entre los que los de 
la Geografía son uno más entre otros) pueden proteger y ser un salvocon- 
ducto hacia la cultura o, por el contrario, ser un conjunto de enunciaciones 
carentes de sentido y percibidas como vacías'”. 


18. Un minucioso trabajo de este tipo de acción colectiva, en especial centrado en el accio- 
nar de grupos piqueteros, a nivel nacional es el de Svampa, Pereyra (2003). Por su parte, 
Delamata (2004) establece rasgos específicos para el área metropolitana de Buenos Aires: 
Mazzeo (2004) establece una sugestiva tipología de movimientos; y el MTD Solano con el 
Colectivo Situaciones han realizado reflexiones sobre sus prácticas territoriales (2002). 


19. Cfr. Duschatzky y Corea (2004). Ante la situación de impotencia en la que se encuentran 
(desubjetivación), muchos docentes tienden a efectuar una potente resistencia (en tanto 
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Por lo tanto, nosotros, como profesores de Geografia, podriamos re- 
unirnos para bucear en el cómo no renunciar a la tarea de enseñar esta 
disciplina. Reunirnos para imaginar escenarios posibles en los que los 
alumnos (tanto sean de contextos precarios económicamente e inestables 
socialmente, como los provenientes de sectores sociales de mayor inte- 
gración) puedan investir subjetivamente su situación como habitantes de 
los distintos territorios y poder ver así una apertura a otras posibilidades, 
a otras opciones. Esto implica pensar en este problema específico, pensar, 
por ejemplo, en los seis puntos detectados en la enseñanza de nuestra 
disciplina, pero no cómo un decálogo de lo que no hay que hacer para ser 
reemplazado mecánicamente por otro “legitimado” sino en situar estos 
problemas en sus contextos concretos. 

Justamente, la enseñanza de la Geografía (concebida como un conjun- 
to de operaciones pedagógicas orientadas hacia la acción que tiende a la 
igualación) no implica una fabricación en serie de sujetos iguales entre sí 
sino acciones que promuevan, desde esta disciplina, la introducción de los 
sujetos en nuevas posibilidades de significación para ayudarlo a construir 
su diferenciación. En relación a la posible respuesta a la situación actual 
que estamos viviendo, tal como señalan Laclau y Mouffe (2004: 236) se 
puede afirmar que ésta: 


“se construye a partir de la negatividad, pero se consolida en la 
medida que logra constituir una positividad de lo social (...). En el 
caso de la estrategia de construcción de un nuevo orden, los cam- 
bios en la positividad social que es posible introducir dependerán 
no sólo del carácter más o menos democrático de las fuerzas que 
sustentan esta estrategia, sino también de un conjunto de límites 
estructurales establecidos por otras lógicas -al nivel de los aparatos 
del Estado, de la economia, etc.-. Aquí es importante no caer en las 


repliegue en el recuerdo de la forma que asumía la escuela en el pasado y el papel que 
cumplía la circulación de los saberes en la misma, en una operación de idealización en la 
que "todo tiempo pasado fue mejor”). Las autoras proponen la invención como respuesta 
(como forma de producir nuevas formas de operar con lo real que habiliten nuevos modos 
de habitar una situación y por lo tanto de constituirse como sujetos). 
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distintas formas de utopismo que pretenden ignorar la variedad de 
los espacios que constituyen esos limites estructurales (...)”. 


No obstante, y esto es crucial, los padres, los medios de comunicación 
y los mismos docentes, esperan (creen aún) que la escuela puede ser toda- 
vía un lugar que opere de baliza en medio de la confusión y la precariedad. 
Así, los relatos construidos desde el área de las Ciencias Sociales, y desde 
la Geografía en particular, podrían servir para poner en contacto al niño 
con otras realidades, otros paisajes, otras familias que habitan y constru- 
yen esos paisajes, otros niños de esas familias. Y si este relato viene de 
la mano de un adulto (y no desde el sentido impuesto por la televisión u 
otros medios masivos de difusión) el mismo se constituirá en un elemento 
de nutrición crucial para los jóvenes y los niños. Este papel de construir 
una malla de contención a partir del relato que impulse a encender la cu- 
riosidad en los jóvenes y en los niños sirve, indudablemente, para crecer 
en cultura y así poder (quizás) apropiarse de los contenidos específicos de 
la Geografía, ya sea desde el carácter de los ríos de la Argentina hasta las 
formas en la que viven culturas lejanas a la propia que habitan (o no) el 
actual territorio argentino. 

Todos estos elementos pueden ser ofrecidos por la geografía material 
y tamizados por “una” Geografía hecha discurso articulado con otros dis- 
cursos por el profesor de Geografía. En este sentido y en una línea próxima 
al planteo de Giroux (1998) entiendo que a la vez de potenciar, como 
profesores de esta disciplina, la defensa de las escuelas públicas como es- 
pacio de socialización, transmisión intergeneracional y recreación cultural 
permanente, será necesario definirse a uno mismo por medio de categorías 
de democracia, potenciación y posibilidad. Esto es: el propio saber, el de 
la Geografía, tiene un sentido. Pero ese sentido no es dado de una vez y 
para siempre sino que es una construcción colectiva de los docentes con 
los académicos. Una de las tareas centrales es no dejarse nublar por la 
distractiva puja entre Geografía Fisica/Geografia Humana o si la Geografía 
es una ciencia social o una ciencia natural o si la misma tiene o no estatus 
de ciencia. Quiero decir: es necesario discutir estas cuestiones escuchan- 
do todos los argumentos y recuperando todas las trayectorias laborales 
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y académicas pero seria aconsejable no confundirse: no son el centro de 
nuestra preocupación. Necesitamos darnos un sentido a nosotros mismos, 
por eso esta discusión es inevitable, pero la tarea central es poder aportar 
a la construcción de sentido de los alumnos que niegan sus geografías por 
los mecanismos de expulsión económica (en algunos casos) y niegan sus 
geografías por la pérdida absoluta del sentido en el habitar de los nuevos 
consumidores con ciudadanía restringida (en todos los casos). Creo que 
será necesario combinar este lenguaje de la crítica con el lenguaje de lo que 
es posible. De lo que es posible que hagamos cada uno de nosotros con las 
herramientas y saberes con los que contamos. Quizás se trate menos de 
pensarse como docente “profesionalizado” que como docente intelectual 
con capacidad transformadora. Lo segundo no invalida lo primero, sino que 
lo entiendo como una instancia englobadora y superadora. 

La pregunta, obviamente, nodal en la Geografía, y que la trasciende, 
se centra en observar cómo se desarrollan estrategias para evitar (total 
o parcialmente) transferir la vulnerabilidad personal del adulto (y en este 
caso del adulto/docente) al niño o al joven. Y cómo pensar y posibilitar la 
construcción de relatos sobre lo geográfico articulados con otros discur- 
sos a partir de la asunción de esta tarea intergeneracional de apropiación 
de la cultura. Esto remite a reforzar la idea de que en la escuela hay algo 
para dar, y que ese algo es la construcción de esa malla discursiva con los 
materiales que aportan los distintos saberes que circulan en la ella, entre 
los que tradicionalmente han tenido importancia capital como son los de 
las Ciencias Sociales y los de la Geografía en particular. 

Retomo una de las ideas centrales que desarrollo aquí para señalar que 
existe una especificidad en la transmisión de la cultura que sostiene, sin- 
gulariza y legitima (aún) a la enseñanza de la Geografía. Es posible pensar 
todavía que en la escuela hay espacio para la construcción de una escena 
(imaginario geográfico, económico y social) con vistas a generar un resul- 
tado soportable y explicable de la realidad que está instalado en la vida 
cotidiana de los niños y de los jóvenes. Estoy convencido de que esto es 
así dado que quienes van a la escuela algo esperan aún de ella, a pesar del 
desprestigio, deslegitimación y proceso de desmantelamiento simbólico a 
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la que está y estuvo sometida. En otras palabras, es menester desentrañar 
cómo se relatan, por ejemplo, las incuestionables diferencias socioterritoria- 
les (que antiguamente se nominaban “desequilibrios regionales”). A su vez, 
es importante también desentrañar si dichos relatos hacen (o apuntan a 
hacer) de manera entendible, soportable y pasibles de concebir la posibilidad 
de ser modificados en el futuro los temas que narra. Se trata, nuevamente, 
de preguntarse por la reinstalación del papel de lo político en tanto exista 
la intención de reconstruir una cultura política en vista de una capacidad y 
derecho de intervención sobre lo “dado”, develando que no es en absoluto 
algo “dado” sino que es algo socialmente construido. 

Creo que el pensar la enseñanza de la Geografía desde una mirada que 
atienda a la educación del hombre y del ciudadano, algo tan declamado 
y tan poco realizado, es un pensar que no gira en el vacío sino que se va 
gestando en los aciertos y errores. Aceptar las contingencias de este pro- 
ceso implica la responsabilidad de no ir a ciegas por el mundo. Es tener en 
cuenta los valores centrales de la modernidad. Por un lado educar al hombre 
recuperando los valores, los sentimientos, la racionalidad, los saberes que 
circulan en el territorio que habita y, por el otro y simultáneamente, educar 
al ciudadano haciendo entrar en contacto sus experiencias territoriales, 
sus experiencias geográficas, con lo producido por los académicos y por 
los profesores y maestros de otros lugares, ayudará a construir nuevas 
identidades narrativas, que saquen a los niños y los jóvenes del estigma 
de la exclusión. 

Por último, tenemos abierto un camino de interacciones para aportar a 
la cultura en común. Y este aporte será el marco necesario para la forma- 
ción de mujeres y hombres (profesores de Geografía) sensibles y, a la vez, 
ciudadanos comprometidos, que se constituyen en sujetos que exigen po- 
líticamente al poder político que la historia cambie. Que le señala al poder 
político que sabemos que la precariedad económica y la inestabilidad social 
no son hechos naturales e inevitables. Que le señala al poder político que 
estamos convencidos de que es posible erradicar esas geografías materiales 
de la muerte transformando la política de la vida cotidiana y creando desde 
allí, en la práctica cotidiana, capilar (aparentemente mínima). permanente 
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y silenciosa materiales simbólicos y culturales con la mirada puesta en que 
los mismos se constituyan en parte de un proyecto político emancipato- 
rio. Y que nuestro objetivo es que esos materiales sean tomados en algún 
momento desde el Estado, para amplificar la llegada de esta propuesta de 
encuentro. 

Profesores de Geografía que trabajan más que declaman. Y que empiezan 
el trabajo en la permanente discusión con los pares, trabajando disciplina- 
damente en la creación y articulación de discursos y puesta en práctica de 
las acciones que los sostienen. 

Pero antes y a la vez, el paso crucial es avanzar sobre uno mismo, reco- 
nociendo al opresor que llevamos adentro de cada uno de nosotros, el que 
silenciosa e insidiosamente contribuye a fraguar la estructura de domina- 
ción vigente, esa que fabrica en forma permanente estas geografías de la 
desolación y el sinsentido y nos intenta obturar la posibilidad de pensar una 
Geografía que le oponga sentido y vida a esos mismos territorios. 

Se trata en suma, de reunirnos, de elaborar un riguroso proyecto colec- 
tivo para otra Geografía. Hay algunos indicios que me señalan que, desde 
abajo, ya se ha empezado con esta tarea. 
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La adquisición de una 
segunda lengua a través del arte 


Aprendiendo Inglés desde el placer 


Y' Gabriela Leighton 


prender una segunda lengua es a la vez un acto de apropiación y un 
acto de extrañamiento. 

Es necesario zambullirse en una marea cultural de idiosincrasia, pero es 
igualmente necesario objetivar la lengua que es segunda y que es material 
de estudio y análisis. Es éste un doble movimiento que conforma la dialécti- 
ca del aprendizaje: la lengua del otro que hago mía, pero que no deja de ser 
del otro'. El primer movimiento permite asimilar: el segundo, comparar. 

Si, como proponían Mauthner (1976) y Wittgenstein (1961), la memo- 
ria es lenguaje, y el lenguaje es artificio, se esclarece ese doble movimiento 
de decodificar y de aprender. Podemos completar diciendo que los sueños 
son lenguaje, el amor es lenguaje, la enseñanza es lenguaje. Objetivando 
y aprendiendo —adquiriendo, para coincidir con las nuevas tendencias- se 
desarma el artificio y se lo compone nuevamente para que haga juego con 
la realidad social y personal de quien aprende. 

Saussure (1996) nos marcaba la imposible relación entre el significado 
y el significante. Sin embargo, frente a la lengua del otro nos esforzamos 


1. Un enfoque interesante acerca de la relación posible con la lengua del otro es el que 
expone Jacques Derrida (1996). 
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por hacer cierto el vínculo: desesperamos por ver en el objeto el platónico 
contacto con su alma y con su nombre. Si existiera, estaríamos salvados. 
La lengua tendría lógica y verdad, y sólo haría falta que la viéramos. Pero, 
a la vez, sabemos de una feroz resistencia a ese vínculo: supondría, a la 
lengua propia, una falacia. 

El prestigio y la centralidad de la lengua del otro nos insta a intentar 
verla más entera, más posible. Para los países periféricos, adquirir la lengua 
de prestigio es elevarse en algún punto?. La desesperación por el ascenso 
social gracias a aprender palabras ajenas corrompe una de las dos patas 
del necesario movimiento, y no objetivamos. Incurrimos, entonces, en el 
más grave de los errores de lengua: traducimos nuestros propios modos de 
manera tal que resultan incomprensibles para ambos idiomas. 

No es difícil ilustrar tal aserción, y los escritos de los alumnos y alumnas 
combinan casi siempre estructuras aprendidas de memoria con errores de 
traducción. Penny Ur (1996) propone el trabajo experimental de aula como 
el método más eficaz de descubrir problemas y, así, la observación de las 
clases, la individualización de escollos mediante un trabajo más persona- 
lizado con el alumno o la alumna, y un análisis crítico de nuestro trabajo 
diario dentro del aula serían los mejores lugares donde abrevar. Brevemente, 
puntualizo algunos problemas frecuentes en la enseñanza tradicional del 
inglés como segunda lengua. 

Uno de los problemas con que solemos enfrentarnos es la gran brecha 
existente entre la práctica de aula y la evaluación, ya sea interna o externa. 
Llevados a instancias de producción escrita, los sistemas de apropiación de 
estructuras lingúísticas no resultan igual en un clima cómodo y de sosiego 
que en medio de nerviosas instrucciones. Ante esto, un entrenamiento 
previo bajo presión de tiempo obliga al alumno a resolver y repentizar, para 
lo cual deberá recurrir a sus armas de lengua adquiridas hasta el momento. 
La presión de tiempo evita la traducción sistemática, y obliga al alumno o 
alumna a confiar en su propia inspiración lingúística, y a manejar lo que 
tiene como sustrato pero conscientemente no se atreve a usar. 


2. Para un estudio detallado sobre sistemas de apropiación de lenguas centrales y coloniza- 
ción lingúística, ver Ashcroft, Gareth y Tiffin (1989). 
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Siguiendo esta linea que propone reducir para el alumno o alumna la 
posibilidad de traducción, la organización de debates en el aula, en grupos 
conformados por el propio profesor o profesora, funciona en dos sentidos. 
Por un lado, la interacción sin mediatización de evaluación distiende enor- 
memente el clima áulico y alienta a la fluidez, en la instancia de preparación 
de la argumentación. Por el otro, la naturaleza competitiva del debate hace 
que el alumno se esfuerce por lograr una mejor organización de su texto 
oral, y recurra a técnicas de oratoria que ya había adquirido, o las requiera 
de su docente. 

Las discusiones sobre un tópico propuesto por el o la docente, sin 
preparación anterior, son la mejor manera de que el alumno o alumna se 
encuentre con su verdadero nivel de producción oral. La necesidad de per- 
suadir, de discutir, de refutar, hacen que el uso de la lengua consciente y 
elaborado se vea relegado a un segundo lugar, ya que lo que se quiere decir 
prevalece por sobre la forma. Es casi imposible discutir traduciendo previa- 
mente lo que se quiere transmitir. Grabar estas conversaciones, para que los 
alumnos y alumnas escuchen y critiquen la propia habla y puedan escuchar 
errores y criticarse desde el propio saber, resulta un avance considerable en 
la apreciación de los propios errores frecuentes, y en el reconocimiento de 
las propias posibilidades en cuanto al manejo de recursos lingúísticos. 

Sin embargo, todas estas técnicas tienen que ver con métodos tradi- 
cionales que están sujetos a técnicas probadas y rehechas una y otra vez. 
Se hace necesario un cambio de estrategia. 

Coleridge (1969) decía que la imaginación en el hombre común y en 
el artista funcionaba de manera distinta. Decía que el hombre común ve, 
internaliza, y con esa base imagina. A esa imaginación la llamaba de primer 
grado, El artista, en cambio, imagina, y desde ahí ve, con una imaginación 
de segundo grado: con doble mediatización. El arte se produce, entonces, 
mirando la vida con ojos de poeta. 

Y retomando a Mauthner, diríamos que la imaginación también es len- 
guaje. Pero ese lenguaje-artificio no tiene conexión con el afuera. El ejemplo 


3. Para un estudio detallado de las ideas de Mauthner ver Ben-Zvi (1996). 
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de Coleridge es el de la montaña. Un hombre común necesita el concepto 
de montaña y de azul para crear una irreal montaña azul. Un artista sueña 
los Orkneys* y, con esos ojos, ve las montañas reales. La construcción 
lingúística que existe en primer lugar es libre y no se ata a realidades de 
límites o idiosincrasia. Y desde ese lenguaje es posible mirar la vida con 
presupuestos muy distintos. Toda actividad posterior que se pueda plantear 
cuenta con una base fuerte de propia experiencia, profundamente arraigada 
en el alma del artista. La verdadera adquisición de experiencia está, así, en 
hacer de nuestros alumnos, poetas. 

La idea de enseñar inglés a través del arte tiene su fundamento, pues, 
en la necesidad del traspaso de experiencias que el alumno adquiera en la 
lengua segunda y se encastren en su presupuesto lingúístico para evitar 
el olvido. El arte es capaz de lograr esa magia: leer una obra maestra de 
la literatura en lengua inglesa, analizar textos fílmicos como hipertextos 
de textos literarios, estudiar películas de cine de países de lengua inglesa, 
hacen al alumno y la alumna vivenciar escenas, compartir miedos, despertar 
conciencias. 

Esto sería suficiente para aprender una lengua. Pero si logramos que 
nuestros alumnos y alumnas vean las obras con ojos de poetas, nuestra 
victoria será completa: lograríamos que crearan su propio universo ima- 
ginario en inglés, y desde esa imaginación vieran el mundo que antes les 
respondía con otras palabras. 

Desarrollemos la idea. Para poder enseñar a imaginar debemos, en pri- 
mer lugar, decodificar, desdoblar y deconstruir cómo imaginaron los artistas 
anglo-hablantes que soñaron antes. Tomemos como ejemplo el poema 
“Kubla Khan”, en el que el mismo Coleridge (1901) relata efectivamente 
un sueño. 


“In Xanadu, did Kubla Khan 
a stately pleasure-dome decree” (Coleridge, 1901). 


4. Los Orkneys son las montañas que dibuja Mary Shelley (1968) para las escenas de la 
creación de la pareja del monstruo en su novela Frankenstein, 
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La entrada no puede ser por la sintaxis: los alumnos y alumnas deberán 
poder ver el domo, sentir la atracción de ese lugar maravilloso. Para esto 
podrán, en grupos, trabajar con las imágenes y sensaciones transmitidas: 
individualmente, seguir los pasos de las cincuenta y cuatro líneas para 
recrear la atmósfera. Hay un traspaso de experiencia fuerte —de eso se trata 
la poesía, entiendo- y se transportan al mundo de las visiones. Al mismo 
tiempo, un trabajo intelectual concreto está teniendo lugar: énfasis con 
verbos auxiliares, cleft sentences, pasado simple, circunstanciales de lugar. 
El bagaje gramatical es vasto, pero no es el foco de la clase: se aprende casi 
mirando para otro lado. 


“The shadow of the dome of pleasure 
floated midway on the waves” (Ibídem). 


Es una imagen magnifica de la verdadera esencia onirica del domo, in- 
dicada a través del doble complemento, donde se pone en juego la relación 
de subordinación de los sustantivos. Proposiciones subordinadas, oraciones 
con predicado no verbal, proposiciones causales engarzadas como subo- 
raciones, se suceden sin que el alumno o la alumna sienta el peso de su 
análisis. El cambio de foco opera en la instancia de aprendizaje haciendo 
más leve el peso de la gramática. 

El análisis de la transposición de un texto literario a un texto fílmico 
resulta igualmente rico e interesante. Se comienza con la lectura y análisis 
del hipotexto elegido -tomemos, por caso, Frankenstein, de Mary Shelley 
(op. cit.) - y se lo estudia en su argumento y sus imágenes. Se pone al 
libro en contexto, y el gótico seduce con sus armas de intriga y espacio. 
La clase estudia acerca de castillos y cavernas, inocentes acusados, rimas, 
supersticiones, laberintos, corredores, amores incestuosos, hechiceros, fan- 
tasmas, cuadros con vida misteriosa, estatuas sangrantes, la naturaleza 
conspirando contra los personajes. El tema es, para nuestros tiempos, por 
demás atractivo, La siguiente etapa es el visionado de la película elegida, y 
el análisis de sus transposiciones. 
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El caso para ejemplificar la propuesta de trabajo será la comparación del 
libro con Frankenstein, de Kenneth Brannagh*. La primera transposición, la 
evidente: la difícil adaptabilidad del género epistolar al cine. Las cartas son 
ahora Elizabeth mirando y escuchando, contestando como en visiones oní- 
ricas. Ella será la gran víctima inocente gótica, y como tal se aparece desde 
la primera escena, desarmando el hipotexto desde el principio. 

¿Y la lengua? 


“Shall | meet you again, after having traversed immense seas, and 
return by the most southern cape of Africa or America?” (Shelley, 
op. cit.:276)°. 


La desesperación del amor largamente contrariado, la simpleza que 
se dirige sin remedio al fracaso, la necesidad de la piedad de lo macabro, 
estimulan los ojos de artista que buscamos en los estudiantes, para que 
desde allí imaginen y creen, para que hagan del aprendizaje producción de 
goce y sensaciones lexicalizadas. No puede ser de otra forma. 

Apostamos a la creación desde la imaginación, desde un lugar de poeta 
que ayude a experienciar lo que les provoca el arte, que haga correr por 
su cuerpo los sentimientos que responden a esa mirada otra, que van 
consiguiendo a medida que aprenden a pararse en un lugar distinto. No 
en un banco de un aula de la Universidad, sino en un barco sin rumbo y 
con incierto destino. 

Siguiendo a Coleridge, si partieran del banco para llegar a las costas 
de África necesitarían mucha voluntad de aprendizaje del más tradicional: 
listas de verbos y estructuras, vocabulario desenraizado, auxiliares volátiles. 
Pero si en cambio parten de África, cuando vuelvan a su banco para irse a 
casa van a ser otros, porque van a haber vivido experiencias inolvidables. Y 
en una lengua que les es vínculo y revelación que necesitan desarmar para 
entender más profundamente la aventura. Y como la lengua es artificio, no 


5. Mary Shelley's Frankenstein, dirigida por Kenneth Brannagh. Columbia Tristar Studios, 
1994. 


6. “¿Te volveré a encontrar, luego de haber atravesado mares inmensos, y retornado por el cabo 
que está más al sur de África o América?” (Traducción de la autora). 
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es difícil elegir pagar el sacrificio de un futuro simple, la articulación del 
gerundio y las preposiciones, los superlativos, para decodificar la conven- 
ción que es solo eso, lo que nos separa del río y del monstruo triste. 


“I was, besides, endued with a figure hideously deformed and loath- 
some; | was not even of the some nature as man” (Ibidem:386)’. 


El proceso es lento y difícil, al comienzo, los alumnos y alumnas leen 
con ojos viejos y se quejan del vocabulario y las construcciones difíciles o 
inusuales. Avanzan despacio, se ven lejos de lograr incorporar alguna idea. 
Pero el trabajo docente se hace más interesante entonces: impeler al alum- 
no a seguir, situar, contextualizar, hacer preguntas que ayuden al análisis 
y la comparación. El momento llega en el que la obra cautiva al lector, o 
la lectora, y todo cambia: estudiante-artista que está en otro estrato, que 
desde una entrada al texto distinta puede ser ahora, puede responder. Los 
escollos, al pasar a segundo plano, se desprecian: se deducen significados 
por contexto, se entienden estructuras por comparación con patrones pro- 
pios, se usa la intuición. Se aprende sin pena. ¿Cuál es el efecto en el lector 
del cambio de narrador? La visión de Víctor y de la criatura de la mujer, ¿es 
la misma, o es distinta? ¿Por qué cree que el monstruo, tan elocuente en 
el libro, es mudo e inarticulado en casi todas las versiones fílmicas?”. Los 
alumnos, desde una mirada poética, y cautivados ya por la obra y el film, 
discuten en grupos y escriben conclusiones. La discusión es encendida y 
viva; se habla en la segunda lengua, se pregunta, se discute, en la segunda 
lengua. Es difícil terminar la clase. Con las sillas distribuidas en forma cir- 
cular, se comparan ideas. Posiblemente se proyecten fragmentos del film 
para ilustrar; los alumnos eligieron sus fragmentos de ambos textos. Las 
respuestas son distintas, los fragmentos son diversos. Se produce, se es- 
cucha, se analiza en inglés. Se corrige, se procesa, se clarifica. 

El arte puede lograr lo que rara vez logran los libros de gramática: enar- 
dece, seduce, desorienta. 


7. “Además. estaba yo dotado de una figura horriblemente deforme y repugnante; no era siquie- 
ra de la misma naturaleza que el hombre” (Traducción de la autora). 
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El aprendizaje se hace asi profundo. Lo que es experiencia no se olvida. 
Y es ésta una experiencia en que no se olvida. 

Tomemos ahora por ejemplo el estudio de otro texto literario —que po- 
drá teñirse de cine, o no- para ilustrar otra llegada de análisis. En lugar de 
un rastrillaje argumental o de una puesta en obra de un movimiento o un 
contexto, la pregunta puede ir dirigida a un tópico recurrente, o a un estudio 
temático. El ejemplo sería Wuthering Heights, de Emily Bronte (1997). El des- 
arraigo del gótico hace que la novela sea muy difícil de poner en contexto; 
tampoco conserva rasgos de la época victoriana en sus descripciones o 
en sus personajes. El estudio podrá entonces proponerse desde el análisis 
de temas tales como el amor, o los diversos amores, que aparecen en el 
texto; las figuras femeninas: la maldad y la crueldad que desde Heathcliff y 
Catherine atraviesan todo el entramado textual: la venganza y el perdón. 
Estamos poniendo a los alumnos y alumnas frente a un texto distinto, 
enigmático, intrigante. Una posible ventaja es que no estén en juego -no 
podrían estarlo— valores éticos, morales, o efectos intencionales. La liber- 
tad de trabajo es absoluta, y todo es válido en el análisis. Ponemos a los 
alumnos y alumnas, sin presupuestos ni límites, a indagar en un laberinto 
de amor-crueldad, de lazos salvajes, de venganzas, de renaceres. 


“My love for Linton is like the foliage in the woods: time will change 
it, I'm well aware, 

as winter changes the trees. My love for Heathcliff resembles the 
eternal rocks 

beneath: a source of little visible delight, but necessary. Nelly, lam 
Heathcliff!” (Ibidem:71)°. 


Desear estar con alguien, pero ser otra persona: sufrir por elecciones 
esperadas; hacer sufrir por causa de otros: la historia es estremecedora, 
atractiva, dura. Lo sobrenatural se insinúa a veces, y lo siniestro, pero de 
forma ambigua. El uso del flash-back, de la técnica de puesta en abismo, 


8. "Mi amor por Linton es como el follaje en el bosque: el tiempo lo cambiará, lo sé bien, 
como el invierno cambia los árboles. Mi amor por Heathcliff se parece a las rocas eternas 
de abajo: fuente de poco deleite visible, pero necesarias. Nelly, yo soy Heathcliff!” (Tra- 
ducción de la autora). 
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los narradores poco confiables, que en los tiempos de Emily Bronte eran 
increiblemente originales, hacen que nunca sepamos, nunca podamos ver 
o entrever dónde está la verdad o la certeza. 

Es un análisis difícil, de respuestas escurridizas y dudas inevitables; el 
texto es altamente cautivante, y su ordenamiento temporal requiere una 
lectura minuciosa y atenta. No será difícil encontrar a los alumnos, puestos 
a estudiar los temas propuestos, con la mirada artística de imaginación 
poética que nos proponíamos lograr. El trabajo, en grupos o en parejas, 
de seguimiento del tópico, requerirá al menos de una clase de preparación 
en cuanto a discusión oral, y otra de sistematización y ordenamiento de 
los resultados. Los alumnos y alumnas presentarán sus respuestas por 
escrito, en un trabajo en colaboración realizado enteramente en clase, lo 
cual dará oportunidad para una seguramente fructífera discusión acerca de 
estructuras y términos, y para un interesante trabajo sobre la lengua. Este 
collaborative work puede también estar guiado con preguntas, o puede 
sólo proponer los temas a estudiar; las respuestas podrán ocupar dos o 
tres hojas, que contendrán las ideas que deberán ser ilustradas a manos 
de los alumnos y alumnas con citas que sostengan sus palabras. Las ci- 
tas son esenciales para la comprensión del análisis, y son el primer paso 
hacia la escritura académica. Además, tienen un doble beneficio: impelen 
a los alumnos y alumnas a ir al texto una y otra vez, asentando casi sin 
sentirlo el trabajo sobre la lengua, y alientan a un trabajo sólido de aser- 
ciones comprobables, base indispensable de la investigación académica 
que culminará en monografías y tesis. Estamos enseñando a pensar con 
método, y puliendo la lengua: estamos esperando ver el producto de ese 
trabajo de imaginación de adentro hacia afuera. Y la diferencia es notable: 
los trabajos de los “hombres comunes” que mencionaba Coleridge suelen 
ser ferozmente distintos, porque no se salen de sus sustratos y sus pre- 
supuestos. Nuestros alumnos y alumnas nos sorprenden con el vuelo de 
sus escritos, nos provocan y nos desafían con ideas. Corregir se transforma 
en una actividad de pensamiento crítico y de puesta en juego de nuestra 
propia capacidad de imaginación. 
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No sera dificil, desde dentro de la diégesis de Wuthering Heights, lograr 
una experiencia lingúística a partir de aquella lectura del poeta romántico. 
Decíamos que la experiencia es muy difícil de borrar, y este texto, a través 
del análisis compartido, se queda con su lector. 


“I looked round impatiently —1 felt her by me- | could almost see 
her, and yet | could not! | ought to have sweat blood then, from 
the anguish of my yearning — from the fervour of my supplications 
to have but one glimpse! | had not one. She showed herself, as she 
often was in life, a devil to me!” (Ibídem:247)? 


Perseguidos y poseídos, encantados, los estudiantes-artistas experi- 
mentan lo inasible, lo inefable. Su lengua y su escritura, después de esta 
experiencia, no podrán ser las mismas. 

Se podrá agregar a éste un trabajo de comparación con las versiones 
filmicas: la contaminación con el melodrama, es una de las constantes 
posibles. El estudio del guión contra el texto literario, el análisis de las omi- 
siones, las transposiciones heterodiégeticas y homodiegéticas (siguiendo 
a Gerard Genette, 1998), pueden ser algunos puntos. También sugiero un 
estudio de los narradores — intradiegéticos, cuando hablan desde un perso- 
naje dentro de la diégesis; cero, cuando no tiene contacto alguno con ella, 
como es el caso de la “voice over”; extradiegéticos, cuando se posiciona 
fuera de la misma — y un análisis del final: los films parecen necesitar dar 
un cierre claro, concreto, verosímil. El siglo XX necesita explicar lo que la 
novela no explica: elegir una lectura. 

El cine es otra disciplina artística que formará parte de nuestro trabajo. 
No como hipertexto, sino como texto único: el estudio del sembrado de 
información, las líneas de intriga, los personajes, los cortes argumentales, 
pueden ser instancias de análisis de los films que conformen el corpus a 
analizar. Desde esta metodología, entendemos que podremos operar nueva- 
mente con la imaginación de artista y, desde la mirada poética, transformar 


9. "Miré impacientemente a mi alrededor — la sentía a mi lado — casi podía verla, iy aún asi 
no podía! Debí haber sangrado sangre entonces, por la angustia de mi ansia — por el fervor 
de mis súplicas ¡por sólo poder entreverla! O pude. Se mostró, como muchas veces en 
vida, icomo un diablo para mí!” (Traducción de la autora). 
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suefios e imagenes en experiencias que, por enraizadas en nuestro devenir, 
nos enseñen mas que pura lengua. 

Esta vez será mi ejemplo Four Weddings and a Funeral, película dirigida 
por Mike Newell y con guión de Richard Curtis. 

El trabajo se propone en tres etapas, a saber: el visionado de la película, 
el estudio del guión, y el estudio de los diálogos. 

Ver la película es la entrada al tema y al mundo espacio-temporal del que 
se trata; una previa puesta en contexto en cuanto a época y director suele 
se útil cuando no se trata de un film contemporáneo o de tema reciente. Se 
puede organizar un debate sobre ambientación, elección de actores, la mú- 
sica. Este intercambio, además de enriquecer a los alumnos y alumnas con 
distintos puntos de vista, lleva a una lectura inteligente del texto fílmico, 
y a un compartir la irrepetible experiencia del primer contacto con la obra. 
Por otra parte, todo esto da lugar a una rica experiencia lingüística, y pone 
en juego dos competencias: la producción oral, y la comprensión aural. Sin 
presiones, en el marco de una conversación informal, es más fácil ejercitar 
la fluidez y la organización del propio texto oral casi sin notarlo. 

La segunda etapa estudia el guión (Curtis, 1994), y aquí será nuestro 
objetivo la discusión sobre líneas argumentales y el sembrado de infor- 
mación, sobre el manejo de la intriga y la evolución de los personajes. La 
lectura del guión se asemeja a la de una obra de teatro, con didascalias. 


“64. Int. Expensive store. Day 

Charles walks into an expensive gift store. It is full of ceramic tigers, 
exotic carpets, woven baskets, beautiful silks, wooden carvings. 
He approaches an assistant. She's very snooty. She feels CHAR- 
LES’ shorts and sneakers don't fit in with the spirit of the store” 
(Ibidem:64)'°. 


10. “Interior de una Tienda cara. De dia, Charles entra a una tienda de regalos cara, Está llena 
de tigres de cerámica, alfombras exóticas, canastas tejidas, sedas hermosas, esculturas 
de madera. Se acerca a una vendedora. Ella está de mal humor. Siente que los shorts y los 
zapatos de lona de Charles no andan bien con el espíritu de la tienda” (Traducción de la 
autora). 
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El guión pone en texto lo que en la pelicula se siente desde la con- 
fluencia de miradas y la propia percepción. Es importante pensar cuál es el 
sentido, para el argumento, de la inclusión de una escena dada, ésta, por 
ejemplo. Está presagiando el desastre, la diferencia social, la posible iguala- 
ción de los dos personajes principales; está pintando a Charles con colores 
que lo sitúan en un lugar de simpatía para los espectadores. El trabajo con 
el guión permite también ejercitar la difícil técnica de describir, de poner en 
palabras lo que se ve. También invita a una comprensión cabal del diálogo, 
desde el texto escrito esta vez. El trabajo con la intriga, la predicción, el 
sembrado, intensifican el análisis desde la organización del tema y la elec- 
ción de términos y personajes. 

En el caso particular de esta película, tenemos también el beneficio 
extra del maravilloso poema de W.H. Auden, “Stop all the clocks”, para la 
excelente escena del funeral. 


“He was my North, my South, my East, my West, 

My working week and my Sunday rest, 

My noon, my midnight, my talk, my song; 

| thought that love would last forever: | was wrong” (Ibidem:86)''. 


Poema que provee el climax y la catarsis al film, y que sintetiza nota- 
blemente el objetivo argumental del mismo. 

El trabajo con los diálogos puede apuntar también a lo que ilustraremos 
más adelante, en nuestro próximo ejemplo: la actualización de la lengua 
oral, tanto en cuanto a jerga como en cuanto a pronunciación. Cuando los 
alumnos y alumnas leen, 


“I was at school with his brother Bufty — tremendous bloke. He 
was head of my house. Buggered me senseless. Still, taught me a 
thing or two about life” (Ibidem:38)'. 


11. “Él era mi Norte, mi Sur, mi Este y mi Oeste/ mi semana de trabajo y mi descanso de 
domingo! mi mediodía, mi medianoche, mi hablar, mi canción/ creí que le amor duraría 
para siempre: estaba equivocado” (Traducción de la autora). 

12. "Fui al colegio con el hermano de él, Bufty -un tipo tremendo. Era el jefe de mi Casa. Me 
peleaba sin sentido. Aún así, me enseñó una o dos cosas acerca de la vida” (Traducción 
de la autora). 
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Una serie de competencias se ponen en juego. En primer lugar, se puede 
hacer un trabajo del habla contra la lengua — volviendo a Saussure, y en- 
tendiendo el habla como la producción lingüística en un momento y lugar 
dados, lo que incluye pautas de pronunciación, jerga común, adaptación 
colectiva de la gramática; y a la lengua como el conjunto estable de reglas 
que funcionan como constante y sustrato de las distintas hablas regionales. 
Para este caso, la omisión del sujeto en el inglés oral de Londres, sumado 
al uso de términos de jerga — bloke, buggered — hablan de la necesidad de 
dicha división. Por otro lado, el hecho de que las escuelas boarding en 
Inglaterra, en las cuales los alumnos y alumnas viven durante el período 
lectivo, estén divididas en “casas”, concepto que vendría a suplir al lazo 
de pertenencia aplicable a la familia, y el que cada “casa” tenga un jefe, 
comparable al concepto de padre, agrega la necesidad extra de competencias 
hermenéuticas de idiosincrasia que ayudan a la comprensión cabal del texto 
fílmico. Todas estas necesidades colaboran en lo que es nuestra propuesta 
didáctica: poder entrar en la diégesis del texto y, desde dentro, entender a 
las vivencias lingúísticas como experiencias. 


“CARRIE: Our timing’s been really bad, hasn't it? 

CHARLIE: It's been bad. 

CARRIE: It's been a disaster. 

CHARLIE: It has, as you say, been very bad indeed. God, it's lovely 
to see you” !?. 


En este caso, planteamos un caso de estudio de interacción oral. El uso 
de aumentativos y auxiliares puestos en acto, las tail questions y los enfati- 
zadores hacen de un momento confuso una cadena muy ágil. En esta etapa 
sería muy bueno poder trabajar con la asociación de ortografía y fonética, 
para lo cual ver la película subtitulada en inglés sería ideal, o en su defecto 


13. Ibídem p. 99. “Carrie: Nuestra coordinación fue realmente mala, ¿no es cierto? 
Charlie: Fue mala. 
Carrie: Fue un desastre. 


Charlie: Fue, como decís vos, realmente mala. Dios. es fantástico verte” (Traducción de la 
autora). 
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pausarla para realizar una lectura previa de los diálogos. Otros temas a es- 
tudiar son las técnicas de oralidad, acentos regionales, modos de agilizar el 
discurso, contracciones, el uso de la jerga, asi como resulta interesante una 
reflexión sobre el propio discurso en inglés, y la propia oralidad y dicción. 
Desde la obra, y tal vez hacia ella, juegos de rol, construcción de escenas 
imaginadas, lecturas en voz alta del guión resultan ejercicios importantes 
de autocrítica y autosuperación. 

Conviene ahora ir más lejos acerca de qué esperamos de nuestros alum- 
nos y alumnas en cuanto al aprendizaje y adquisición del inglés como 
segunda lengua. Dado que se trata de una lengua viva, la distinción entre 
lengua y habla que hicimos más arriba resulta fundamental para entender- 
nos educadores. Es necesario, en la instancia de enseñanza, actualizar el 
habla, para no caer en una vasta serie de anacronismos tristes y peligrosos. 
El habla es muy dinámica, y muy difícil de asir. Sin embargo, y además del 
cine, podemos apropiárnosla de la mano de una moderna -y posmoderna- 
corriente artística: la lírica de masas. Ese enorme conjunto de canciones que 
rescatan el acento, los usos y los sentidos de las expresiones no formales, 
que son expresión de pueblos que manipulan incesantemente la lengua 
original. Es una forma de adquisición de jerga y de tópicos recurrentes, de 
modos de pronunciar y de interpretar las reglas. Daremos por ejemplo la 
canción “Come on home”, de los escoceses Franz Ferdinand'*, 


“Although my lover lives 
In a place that | can't live 
| kind of find | like a life 
This lonely 

It rips and pierces me 

In places | can't see 

| love the rip of nerves 
The rip that wakes me”. 


Las imágenes tienen que ver con el gusto por lo doloroso y el ambiguo 
goce de lo que daña: un autoflagelo que da vida. La diégesis corresponde a 


14. Franz Ferdinand, franz Ferdinand. Sony Music, 2004. 
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la cultura de la posmodernidad, y actualiza los temas vistos en Frankenstein 
o en Wuthering Heights. El trabajo con el discurso es a la vez el análisis del 
poema de la canción, y de actualización de fonemas y pautas de dicción, 
y de palabras nuevas que reemplazan otras. El mundo espacio-temporal 
e ideológico rara vez resulta extraño a nuestros alumnos y alumnas, que 
se reconocen inmersos en él; les resulta muy cómodo situarse dentro de 
la canción para mirar desde allí dentro. La lírica de masas es un fenómeno 
que tiene que ver con los medios y la globalización, contexto obligado de 
nuestras aulas. 

A lo largo de este fugaz recorrido por posibles modos de plantearse una 
clase de lengua desde el arte, hemos omitido adrede la palabra clave de todo 
el proceso: placer. La idea que proponemos desde aquí sería la de provocar 
situaciones de placer en el aprendizaje. Hacer de los alumnos y alumnas 
sujetos de placer, que gozan aprendiendo desde un lugar de presencia de 
lo bello, lo fantástico, lo macabro, lo romántico, lo cruel, lo vil, lo digno. 
Darles ojos de poetas para que no tengan el complicado e inoperante limi- 
te de lo real, y que desde allí puedan imaginar como artistas. Cambiar el 
foco para acentuar el placer que sienten por la lengua. Si, como creemos, 
toda experiencia es una experiencia lingúística, estamos enseñando len- 
gua doblemente. Las nuevas técnicas de adquisición de segundas lenguas 
piden comprensión y apropiación de idiosincrasias para evitar el olvido. La 
experiencia es la mayor apropiación posible: la experiencia artística, la más 
placentera de las experiencias de lengua. Será difícil no recordar párrafos 
enteros leidos desde el goce, diálogos, palabras y miradas, versos y estri- 
billos. Otra vez, con Mauthner el escéptico, repetimos que la memoria es 
lenguaje. Y esta vez, como la Alicia de Lewis Carroll (Ibidem)'*, afirmamos 
que la memoria es recuerdo del pasado, y recuerdo del futuro. Nuestros 
alumnos y alumnas recordarán para atrás, pero también recordarán lo que 


15. “Come on home”. “A pesar de que mi amante viva/ en un lugar donde yo no puedo vivir/ 
Yo creo que encuentro que me gusta la vida/ así de solo/ me desgarra y me perfora/ en 
lugares que no veo/ me encanta el desgarro de nervios/ el desgarro que me despierta” 
(Traducción de la autora). 
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les sucederá, con palabras que ya no van a olvidar. Y entonces, se podrá 
considerar que han, que hemos, aprendido. 
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